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Les agressions indirectes, soit l’ostracisme et l’aliénation sociale, sont 
présentes dans tous les milieux et particulièrement dans le milieu scolaire. Cette étude 
est une évaluation des effets d’un programme de prévention des agressions indirectes 
créé et implanté en 2008, auprès de 141 élèves du primaire. Les résultats montrent 
que les élèves bénéficient de leur participation au programme, notamment par une 
augmentation de leur enthousiasme à fréquenter l’école. De plus, les élèves isolés 
socialement présentent suite au programme une meilleure intégration auprès de leurs 
pairs. Enfin, les filles bénéficient particulièrement du programme étant donné qu’à la 
suite de celui-ci, elles utilisent moins les agressions indirectes dans leurs relations et 
sont moins victimes d’agressions indirectes et verbales. Malgré la visée novatrice de 
cette étude auprès des garçons, les résultats auprès de ceux-ci démontrent la nécessité 
de développer des interventions mieux adaptées et d’autres études seront nécessaires 
afin d’en évaluer les impacts.
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9INTRODUCTION
En 2007, un souci d’intervenir auprès de la problématique des agressions 
indirectes a mené à une recherche-action mobilisant le Ministère de l’Éducation, la 
Commission scolaire des Sommets, le Service régional de soutien et d’expertise de 
l’Estrie-Clientèle d’élèves TC, et le Groupe de recherche sur les inadaptations 
sociales de l’enfance (GRISE). Suite à la demande du milieu scolaire de mieux 
« intervenir » sur la problématique de l’agression indirecte, cette collaboration est née 
et se voulait une occasion de mettre sur pied un nouveau programme de prévention 
qui interviendrait également sur les élèves les plus touchés par cette problématique. 
Vu les lacunes liées au manque de programmes reconnus efficaces pour intervenir sur 
les agressions indirectes (voir Chapitre 3), l’équipe de recherche a créé, à partir des 
connaissances scientifiques de la littérature (voir Chapitre 2), le programme Agresser 
sans frapper : programme de prévention de la violence indirecte (Verlaan et Tunnel, 
2008)1, qui fait suite à la Trousse de sensibilisation : L ’agression indirecte : cette 
violence qu’on ne voit pas...(Verlaan et Turmel, 2007) dispensée dans les écoles du 
Québec. Ainsi, la présente étude est une continuité du travail entamé par l’équipe de 
Verlaan, Turmel, Charbonneau et al. (2004) et s’inscrit à l’intérieur d’une plus vaste 
recherche voulant prévenir et agir sur les conduites d’agression indirecte.
Cette étude vise à évaluer les effets de la première implantation du programme 
sur la satisfaction des élèves envers l’école, leur intégration sociale et les conduites 
agressives indirectes agies et subies. L’étude examine si les effets du programme 
varient en fonction du sexe des élèves et selon leur profil de risque, en comparant les 
données recueillies auprès d’élèves ayant participé au projet-pilote avec des élèves 
d’une école témoin n’ayant pas participé. D’abord, la problématique des agressions
1 Verlaan, P. et Turmel, F. (2008). Agresser sans frapper : programme de prévention de la violence 
indirecte. Document inédit.
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indirectes sera exposée brièvement et sera suivie de la description du programme. 
Ensuite, une recension des écrits mettra en lumière les programmes existants de 
prévention des agressions indirectes. La méthodologie et les résultats de la présente 




1 A g r e s s io n  in d ir e c t e
Loin d’être anodines et se retrouvant parmi les diverses formes d’intimidation, 
les conduites d’agressions indirectes sont particulièrement utilisées en milieu scolaire 
(Crick et Grotpeter, 1995). Ces conduites visent le plus souvent à causer du tort à 
autrui, à détériorer le statut social de la victime et à l’isoler ou l’exclure du groupe de 
pairs. Pour susciter ce rejet, l’agresseur pourra répandre des calomnies et écrire des 
méchancetés à son sujet (graffitis, courriels), diffuser ses secrets ou encore, menacer 
la victime de l’exclure du groupe. Selon Olweus (2000), ces conduites agressives 
peuvent être considérées comme une forme d’intimidation, étant donné qu’il s’agit de 
gestes de violence initiés par l ’agresseur, perpétrés de manière intentionnelle et 
répétée sur une longue période. Cette forme de violence émotionnelle et sociale, bien 
que probablement la plus fréquente et la plus néfaste des formes d’intimidation, reste 
malheureusement la moins connue (Olweus, 1999).
Plusieurs termes existent actuellement pour parler de cette forme de violence, 
soient les agressions relationnelles (Crick et Grotpeter, 1995), les agressions 
indirectes (Bjôrkqvist, Lagerspetz et Kaukiainen, 1992; Lagerspetz, Bjôrkqvist et 
Peltonen, 1988; Verlaan, Déry, Besnard, Toupin et Pauzé, 2009) ou les agressions 
sociales (Caims, Caims, Neckerman, Ferguson et Gariepy, 1989; Galen et 
Underwood, 1997; Underwood, 2003). Certains auteurs soulèvent des distinctions 
entre ces construits. Les agressions relationnelles sont définies comme des 
comportements destinés à nuire aux relations d’une autre personne, à ses relations 
d’amitié ou à nuire à son sentiment d’appartenance à un groupe de pairs (Crick et 
Grotpeter, 1995) en atteignant leur cible directement (p. ex.: « Je ne serai plus ton ami
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si tu ne joues pas avec moi. ») ou indirectement (p. ex.: « Ne jouons plus avec 
elle. »). Les agressions indirectes seraient quant à elles, centrées sur la manipulation 
sociale par des moyens exclusivement détournés qui « se font dans le dos », c’est-à- 
dire sans que la personne visée soit directement confrontée, sans être face à face avec 
la victime (Bjôrkqvist et al., 1992). Enfin, les agressions sociales sont définies par 
des comportements qui cherchent à nuire au statut social ou à l’estime de soi de la 
victime, incluant autant les formes directes et indirectes, telles que des expressions 
faciales dénigrantes et un langage négatif du corps (p. ex.: faire des gros yeux) (Galen 
et Underwood, 1997; Underwood, 2003).
Bien que ces trois concepts varient légèrement d’un auteur à l'autre, plusieurs 
sont d'avis qu'ils désignent sensiblement les mêmes types de comportements agressifs 
(Archer et Coyne, 2005; Bjôrkqvist, 2001; Little, Brauner, Jones, Nock, et Hawley, 
2003; Verlaan, Déry, Toupin, Pauzé, 2005) : ces comportements renvoient tous à 
l’ostracisme et à l’aliénation sociale; ils utilisent l’environnement social pour causer 
du tort à autrui et ils s’actualisent dans la rupture des relations interpersonnelles. De 
plus, la différence entre l’agression relationnelle, l’agression indirecte et l’agression 
sociale n’a, à ce jour, pas été démontrée par aucune étude empirique. Dans le présent 
travail, uniquement le terme « agression indirecte » sera employé pour référer à 
l’ensemble de ces actes d’agression.
2 P r é v a l e n c e  d e s  c o n d u it e s  a g r e s s iv e s  s e l o n  l e  s e x e
La présence des gestes d’intimidation dans les écoles primaires est bien réelle. 
Des gestes d’intimidation se manifestent toutes les sept minutes dans une cour de 
récréation (Craig et Pepler, 1997). En terme d’agression indirecte, selon l’étude de 
Coyne, Archer et Eslea (2006), les enfants rapportent être témoins en moyenne de 
50 actes d’agression indirecte par semaine parmi leurs pairs. Une étude menée aux 
États-Unis auprès de 11 561 élèves de la 3e à la 8e année démontre que, de 21 % à 
28 % de filles et de 20 % à 24 % de garçons rapportent avoir utilisé, au moins une
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fois, des conduites d’agression indirecte dans les 30 derniers jours (Nishioka, Coe, 
Burke, Hanita et Sprague, 2011). Similairement, au Canada, Craig et Pepler (1997) 
rapportent qu’environ 25 % des filles seraient impliquées dans des actes d’agressions 
indirectes, soit comme agresseurs, victimes ou témoins. De ces filles, environ 20 % 
manifesteraient fréquemment leur agressivité par de la manipulation relationnelle, tel 
que répandre des rumeurs et exclure socialement autrui (Crick et Grotpeter, 1995; 
Leff, Gullan, Paskewich, Abdul-Kabir, Jaward, Grossman, Munro, Power, 2009). 
Bien que la majorité des études portent sur les filles, la littérature démontre que les 
garçons manifestent eux aussi des agressions indirectes. La méta-analyse de Card, 
Stucky, Sawalani et Little (2008), regroupant 148 études portant sur les agressions 
physiques et indirectes des enfants et des adolescents, confirme les différences entre 
les sexes pour les agressions physiques, impliquant davantage les garçons, et de 
faibles différences entre les genres concernant les agressions indirectes. Les résultats 
indiquent également une importante corrélation (r = 0,76) entre ces deux formes 
d’agression. À notre connaissance, aucune étude de prévalence n’a été conduite au 
Québec concernant spécifiquement les agressions indirectes.
3 A p p r o c h e  d é v e l o p p e m e n t a l e  s e l o n  l e  s e x e  e t  l ’â g e
Des théoriciens développementaux (Bjôrkqvist et al., 1992; Archer et Coyne, 
2005) avancent que ce n’est qu’avec le développement cognitif, que les conduites 
d’agressions indirectes agies seraient observées chez les enfants.
En effet, avant l’âge d’un an, nous observons essentiellement chez les enfants 
une utilisation de l’agression physique due à leur faible maturité cognitive, puis vient 
avec l’apprentissage du langage, certaines conduites d’agression verbale (p. 
ex.: insulter un pair de noms méchants, crier après un pair). Vers l’âge de quatre ans, 
suivant le développement de l’intelligence sociale et du langage, les premières 
conduites d’agression indirecte sont utilisées par les enfants (Bonica, Arnold, Fisher, 
Zeljo et Yershova, 2003; Ostrov et Keating, 2004). Le développement des habiletés
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verbales et sociales entraîne la possibilité d’utiliser des stratégies d’agression pour 
faire du mal à une personne visée, sans même être identifié (Bjôrkqvist, 1994; 
Kaukiainen, Bjôrkqvist, Lagerspetz, Ôsterman, Salmivalli, Rothberg et al., 1999). 
Ainsi, les agressions indirectes augmenteraient en complexité passant d’une forme 
visible d’exclusion sociale auprès des enfants préscolaires à des expressions plus 
variées et subtiles auprès des jeunes adolescents (Leff, Waasdorp et Crick, 2010). 
Selon Bjôrkqvist et al. (1992), l’agression indirecte suit donc une trajectoire 
développementale dépendante de l’âge et de la maturité des individus, en fonction de 
laquelle les comportements d’agression physique se transforment progressivement en 
agression indirecte. Cette continuité hétérotypique, soit le changement dans le temps 
de la nature des comportements a été démontrée dans deux études uniquement auprès 
des filles (Côté, Vaillancourt, Barker, Nagin et Tremblay, 2007; Vaillancourt, Miller, 
Fagbemi, Côté et Tremblay, 2007).
Malgré l’utilisation des agressions physiques chez les garçons, ceux-ci 
démontreraient autant que les filles une augmentation de l’utilisation des agressions 
indirectes, dès le début de l’adolescence (Vaillancourt et Hymel, 2004). Selon les 
pairs, les agressions indirectes seraient la forme d’agression la plus fréquente depuis 
la préadolescence jusqu’au milieu de l’adolescence (Paquette et Underwood, 1999).
4  C o n s é q u e n c e s  p o u r  l e s  v ic t im e s  e t  l e s  a g r e s s e u r s
Les recherches démontrent que l’utilisation à répétition des comportements 
d’agression indirecte est fortement liée à des problèmes d’adaptation futurs autant 
pour les victimes que pour les agresseurs (Crick, Casas et Ku, 1999).
Les enfants qui sont fréquemment ciblés par les agressions indirectes sont plus 
rejetés et moins acceptés par leur groupe de pairs (Crick, Nelson, Morales, Cullerton- 
Sen, Casas et Hickman, 2001; Juvonen, Nishina et Graham, 2001). Ces victimes 
d’agressions indirectes ont plus tendance à être dépressives, anxieuses et à avoir une
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plus faible estime de soi (Crick et Grotpeter, 1996; Ladd et Ladd, 2001). Les victimes 
chroniques ont tendance même à croire qu’elles sont la cause des mauvais traitements 
faits par les autres (Ladd et Ladd, 2001) et cette croyance les rend plus vulnérables à 
vivre de la victimisation à répétition en perpétuant une faible estime de soi et un 
ensemble de difficultés d’adaptation (Yoon, Barton et Taiariol, 2004). Les études 
montrent que les victimes peuvent présenter une utilisation inadéquate des médias 
sociaux (p. ex : internet) (Leadbeater, 2010), une tendance à entrer dans une gang 
(Glazier et Flahive, 2005) et la manifestation de comportements agressifs envers leur 
entourage (Garbarino, 1999). Les agressions indirectes peuvent mener les victimes à 
entretenir des pensées suicidaires, voire à se suicider (Glazier et Flahive, 2005).
Les enfants utilisant les conduites d’agression indirecte seraient également à 
risque de développer de sérieuses difficultés d’adaptation sociale et psychologique, 
(Crick et Grotpeter, 1995) et des problèmes de comportement sous-jacents (Verlaan, 
Toupin, Déry, Lanctôt et Pauzé, 2010). Ils présentent un niveau significativement 
plus élevé de symptômes dépressifs, d’anxiété et de solitude comparativement à leurs 
pairs qui n’utilisent pas les agressions indirectes (Prinstein, Boergers et Vemberg, 
2001) et sont moins acceptés par leurs pairs et davantage rejetés (Crick et al., 2001; 
Juvonen et al., 2001; Yoon et al., 2004). Toutefois, d’autres auteurs démontrent 
l’impact positif de l’utilisation des agressions indirectes qui contribuerait à une 
hausse de popularité chez les filles (Cillensen et Mayeux, 2004). En effet, la 
littérature rapporte que les filles utilisant fréquemment les agressions indirectes 
occupent habituellement une position dominante dans un groupe de pairs, jouissent 
d’une bonne popularité (Xie, Caims et Caims, 2005), sont rarement isolées à l’école 
et souvent intégrées dans les groupes de filles les plus nombreux (quatre ou plus) 
(Verlaan et al., 2005). Malgré cet avantage social, le recours aux agressions indirectes 
se présente comme un facteur de risque pour l’adaptation des filles, menant à des 
difficultés scolaires et sociales, et à divers problèmes de comportement intériorisés et 
extériorisés (Verlaan et al., 2005). Les filles utilisant l’agression indirecte ont plus de
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risque d’exprimer des symptômes extériorisés associés au trouble oppositionnel et au 
trouble des conduites (Prinstein et al., 2001).
La problématique de l’agression indirecte a surtout été étudiée auprès 
d’échantillons de filles, probablement parce que la conceptualisation initiale de cette 
forme de violence a été considérée comme typiquement féminine (Feshbach, 1969; 
Caims et al., 1989; Crick et Grotpeter, 1995). Bien qu’avec le temps, l’importance de 
s’attarder aux différences entre les sexes est soulevée et que cette problématique soit 
maintenant davantage abordée auprès des garçons, peu d’informations concernent les 
conséquences à leur sujet.
5 N o n -r e c o n n a is s a n c e  d u  m il ie u  s c o l a ir e
Malgré les conséquences néfastes associées aux agressions indirectes, la 
nature cachée et secrète de ces gestes rend cette forme de violence difficilement 
décelable par les adultes en autorité (Lagerspetz et a l, 1988; Yoon et al., 2004). En 
effet, les agressions indirectes auraient surtout lieu en dehors de la classe (Xie et al., 
2005), lors de périodes moins structurées et dans des environnements moins 
supervisés (Craig, Pepler et Atlas, 2000; Olweus, 1991b; Pepler, Craig, Ziegler et 
Charach, 1994). Conséquemment, en milieu scolaire, le corps professoral peut avoir 
de la difficulté à identifier les situations d’agression indirecte. D’autres facteurs 
peuvent également engendrer un manque d’implication de la part des enseignants face 
aux comportements d’agression indirecte, notamment leur méconnaissance de la 
problématique (Boulton, 1996), l’association erronée des agressions indirectes à une 
phase normale de développement chez les élèves du primaire (Jeffrey, Miller, Linn et 
Stein, 2001), le peu de considération accordée à l’exclusion sociale comme une forme 
de victimisation (Boulton, 1996) et la perception que les agressions indirectes sont 
moins graves que l’intimidation verbale ou physique (Craig et al., 2000). De plus, 
selon l’étude de Craig et al. (2000), les enseignants interrogés avaient moins tendance 
à identifier l’isolement social comme une problématique, comparativement aux
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comportements d’intimidation et avaient une propension à identifier les 
comportements d’intimidation physique comme plus sévères et nécessitant une 
intervention, comparativement aux comportements d’intimidation indirecte.
Selon l’enquête sur la violence dans les écoles du Québec (Janosz, Bowen, 
Chouinard, Desbiens et Bélanger, 2004) effectuée auprès de 1 499 membres du 
personnel dans 55 écoles primaires du Québec, 69,7 % des enseignants percevraient 
l’isolement ou le rejet chez un enfant. Cependant, même si ces comportements 
seraient visibles par plusieurs intervenants, peu d’entre eux interviendraient sur la 
question (Olweus, 1999). Le peu d’intervention de la part des enseignants peut être 
interprété par les élèves, comme si ces comportements étaient acceptables et ainsi 
créer un environnement renforçant les comportements d’agression indirecte (Yoon et 
Kerber, 2003).
Les connaissances, les attitudes et les comportements des enseignants 
apparaissent comme étant particulièrement importants pour observer et limiter les 
agressions indirectes dans l’école (Yeung et Leadbeater, 2010). Les enseignants plus 
informés et sensibilisés à cette problématique seront probablement mieux équipés 
pour agir et mettre fin aux comportements de médisance et d’exclusion (Verlaan et 
Turmel, 2010). Selon Craig et al. (2000), le fait d’être témoin, de reconnaître les 
agressions indirectes et d’être une personne empathique sont de bons facteurs pour 
démontrer une attitude intolérante face aux comportements d’agression indirecte.
Enfin, en considérant le nombre d’élève touchés par les agressions indirectes 
et la gravité des impacts de ces conduites, un nouveau programme de prévention des 
agressions indirectes a ainsi été mis sur pied en 2008, dans le but d’outiller les écoles 
pour mieux intervenir auprès des enfants, d’impliquer le corps professoral et de 
pallier au manque de programme présent ciblant les actes d’agression indirecte, et 
particulièrement les élèves les plus à risque de les perpétrer ou de les subir.
DEUXIÈME CHAPITRE 
CARACTÉRISTIQUES ET FONDEMENTS 
DU PROGRAMME
Le programme Agresser sans frapper est principalement centré sur la 
prévention des agressions indirectes dans les relations. Il met donc l’accent sur la 
modification des conduites et sur le rôle des contingences de renforcement dans les 
relations interpersonnelles. Il s’inspire du béhaviorisme sociocognitif et socioaffectif, 
développé notamment par Bandura (1997). Cet auteur considère que l’imitation, le 
jeu de rôle, le façonnement, l’apprentissage par l’action et l’observation jouent un 
rôle important dans l’acquisition et le développement des compétences sociales des 
enfants.
Le programme s’appuie sur la résolution des problèmes rencontrés par les 
enfants dans leur milieu naturel, l’apprentissage de compétences sociales simples et la 
modification des conduites dans une démarche logique fondée sur l’acquisition de 
nouvelles connaissances, l’empathie et l’expérience. B s’inscrit dans une perspective 
de prévention et d’intervention, et vise : à favoriser chez les jeunes l’émergence de 
compétences sociales plus favorables, à réduire les comportements agressifs indirects 
agis et subis des jeunes, à proposer aux directions, aux enseignants et aux 
intervenants socio-éducatifs des moyens d’action pour intervenir sur la victimisation 
et l’intimidation indirecte.
Puisqu’aucune méta-analyse ou recension des écrits ne porte à ce jour 
spécifiquement sur les critères d’efficacité des programmes visant les agressions 
indirectes, le programme a été conçu en tenant compte des connaissances 
scientifiques disponibles dans la littérature, (Leff, Waasdorp, Paskewich, Gullan, 
Jawad, MacEvoy et Power, 2010).
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1 P o p u l a t io n  v is é e
Le programme vise spécifiquement les élèves de la 4e à la 6e année du 
primaire, étant donné la présence accrue des actes d’agressions indirectes à cet âge 
(Bjôrkqvist et a l, 1992; Crick et Grotpeter, 1995) et vue la pertinence d’entreprendre 
des actions avant la transition vers l’école secondaire. De plus, au regard de la 
littérature qui mentionne qu’autant les filles que les garçons utilisent les actes 
d’agressions indirectes (Card et al., 2008), cette approche universelle vise une 
sensibilisation auprès de tous les élèves en limitant les risques de marginalisation 
(Olweus, 1991a) et s’adresse donc aux élèves des deux sexes autant dans le volet 
universel, qu’auprès des élèves plus à risque d’être agresseur et/ou victime.
2 T y p e  d e  p r o g r a m m e
Le programme est de type mixte2 et comprend un volet de prévention 
universelle visant tous les élèves de l’école, ainsi qu’un volet ciblé3 s’adressant aux 
élèves plus à risque qui perpétuent ou subissent plus fréquemment des agressions 
indirectes. Selon Mrazek et Haggerty (1994), la prévention universelle vise 
l’amélioration des compétences personnelles ou des ressources environnementales de 
tous les membres d’un groupe sans sélection préalable, alors que la prévention ciblée 
s’adresse à un sous-groupe d’individus qui ont plus de probabilité que la population 
en général de développer un problème particulier. La littérature mentionne que les 
programmes de type universel et ciblé seraient optimaux pour prévenir les problèmes 
de comportements chez les jeunes, l’un agissant davantage auprès du groupe et l’autre 
auprès de l’individu (pour une recension, voir Verlaan, Déry, Beauregard, 
Charbonneau et Pauzé, 2006).
2 Étant donné l’ampleur des deux volets, universel et ciblé du programme, uniquement le volet 
universel sera évalué ici mais en tenant compte des élèves à risque.
3 Un plan d’intervention personnalisé est présenté dans le programme et peut être mis en place auprès 
des élèves utilisant fréquemment l ’agression indirecte et auprès des victimes par les intervenants 
psychoéducatifs. Ces élèves identifiés par les pairs et les enseignants, participent toutefois à l’ensemble 
des activités du volet universel.
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3 O b je c t if s  du  p r o g r a m m e
Selon une approche psychoéducative, les objectifs du volet universel sont :
1. Augmenter les connaissances sur la problématique de l’agression indirecte 
chez les élèves et les enseignants;
2. Améliorer le climat social dans l’école, la cour et les classes;
3. Favoriser le développement de stratégies de résolution de conflits et 
d’habiletés sociales des élèves;
4. Diminuer les conduites d’agressions indirectes agies et subies des élèves; 
en particulier celles des élèves agresseurs et victimes;
5. Améliorer l’intégration sociale des élèves dans le groupe de pairs; 
notamment celle des élèves victimes;
6. Outiller les enseignants à intervenir devant cette problématique.
Le programme repose sur une approche multimodale afin de mettre en 
application les stratégies de prévention et d’intervention. Il accorde donc une place 
importante à l’implication des élèves, des enseignants et des intervenants 
psychoéducatifs, et s’adresse également aux membres de la direction et aux parents 
(Yoon et al., 2004).
Considérant à cet âge l’importance des pairs et de l’intégration dans un groupe 
(Verlaan et Turmel, 2010), le programme intervient majoritairement auprès des 
élèves afin de les sensibiliser à la problématique, briser le silence en dénonçant, 
soulever l’importance d’améliorer la situation et promouvoir la responsabilité sociale 
en se souciant des autres (Leadbeater, 2010). La mise en place d’actions, dans le but 
de diminuer les croyances des pairs soutenant les normes agressives et d’aborder les 
rôles des observateurs favorisant les agressions indirectes, facilite la diminution du 
taux de victimisation en entretenant le sentiment des victimes d’être supportées par 
leurs pairs (Low, Frey et Brockman, 2010). En effet, un haut niveau de support
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social, tels que des liens d’amitiés proches, est un facteur de protection face aux 
impacts négatifs liés à la victimisation (Prinstein et al., 2001).
Par ailleurs, les enseignants sont étroitement impliqués dans la mise en œuvre 
du programme. Des auteurs s’entendent pour dire qu’il y aurait un manque de 
connaissances (Verlaan et Turmel, 2010) ou une absence d’action chez les 
enseignants (Yoon et Kerber, 2003) face à la problématique des agressions indirectes, 
malgré que leur intervention soit nécessaire (Young, 1994). En considérant que 
l’enseignant pourra poursuivre l’application et la généralisation du programme, même 
après la fin de celui-ci, il semble pertinent qu’il soit impliqué dans l’implantation du 
programme. En incluant les enseignants dans l’application des interventions, ceux-ci 
peuvent également augmenter leurs connaissances, développer leurs habiletés à 
identifier et évaluer les comportements liés aux agressions indirectes dans leur classe 
et, par conséquent, être mieux outillés face à l’intervention et la prévention de ces 
agressions.
4  D é r o u l e m e n t
La participation active des divers acteurs impliqués s’inscrit à travers quatre 
actions principales du volet universel, soit la réorganisation des règles de vie dans 
l’école, la restructuration des activités dans la cour d’école, la rencontre préparatoire 
de sensibilisation et l’animation de 14 ateliers en groupe-classe4. Ces actions et les 
personnes impliquées dans celles-ci sont décrites succinctement dans le tableau 1.
4 Ateliers créés par les auteurs du programme en fonction des connaissances liées aux agressions 
indirectes et inspirés de programmes visant à réduire les comportements d’agression en général 
(p. ex.: Second Step (Frey, Hirschstein et Guzzo, 2000) et Step to respect (Commitee for Children, 
2001).
Tableau 1
Synthèse des actions du volet universel du programme.
Volet 1 : INTERVENTION UNIVERSELLE Personnesimpliquées
Action
1
Établissement des règles de vie et valorisation des comportements prosociaux dans l’école
- En fonction du code de vie de l’école, identification des règles de vie concernant les agressions indirectes 
et les comportements prosociaux attendus.
- Système de renforcement valorisant les bons comportements incluant la complétion et récolte de billets 
pour les gestes prosociaux, objectifs à moyen et long termes et activités récompenses pour les élèves.
- Identification de conséquences pour les comportements, incluant les agressions indirectes, qui 







Organisation de la cour d’école
- Mise sur pied d’activités structurées pendant les récréations, les périodes du dîner et après la classe 
visant à améliorer le climat dans la cour d’école et à réduire les comportements d’agressions indirectes 
souvent présents lorsque les élèves s’ennuient (Verlaan et al., 2009, pour une recension). Sollicitations en 
sous-groupes des filles et des garçons, afin de nommer des activités souhaitées dans la cour d’école.







Sensibilisation à l’agression indirecte
- Rencontre d’information de 120 minutes sur le phénomène des agressions indirectes avec la Trousse de 
sensibilisation : L ’agression indirecte... cette violence qu’on ne voit pas (Verlaan et Turmel, 2007) et 






Animation d’ateliers d’habiletés sociales en classe
- Animations de 14 ateliers hebdomadaires (voir annexe A Thèmes et objectifs des ateliers), d’une durée 
de 60 minutes, en sous-groupes de garçons et de filles dans deux locaux différents. Co-animations faites 
par l’enseignant de la classe et l’intervenant psychoéducatif de l’école visant le développement d’habiletés 
affectives et sociales afin de contrer l’utilisation des agressions indirectes. “Recommandation d’animer les 
ateliers du programme en regroupant les garçons et les filles en sous-groupes respectifs selon la littérature 
sur les programmes reconnus efficaces auprès des filles ayant des problèmes de comportements. Effets des 






5 D e s c r ip t io n  d e  l ’im p l a n t a t io n  d u  p r o g r a m m e
Cette première implantation du programme5 a eu lieu entre les mois d’octobre 
2008 et d’avril 2009. Afin d’assurer la mise en œuvre du projet, un comité d’école a 
été formé étant composé de la psychoéducatrice et de la direction d’école, d’une 
personne ressource du Service régional de soutien et d’expertise de l’Estrie-Clientèle 
d’élèves TC, de la chercheure responsable de l’implantation et de l’évaluation du 
programme, et d’une assistante de recherche mandatée pour la formation des 
enseignants, pour la co-animation des ateliers en classe avec les enseignants et pour 
promouvoir l’intégrité de l’intervention. L’implantation du projet a débuté par une 
séance de sensibilisation sur la problématique de l’agression indirecte et la mise en 
place de trois nouvelles activités dans la cour de récréation s’adressant à tous les 
élèves de l’école. Les autres actions (voir tableau 1) ont eu lieu comme prévues avec 
les quatre enseignants titulaires des classes ciblées et leurs élèves. Ces enseignants 
ont reçu deux formations de 60 minutes chacune, préalables à leur participation à 
l’animation des ateliers en classe, à la mi-octobre avant le début du projet (formation 
aux contenus des six premiers ateliers) et à la mi-janvier (formation aux contenus des 
ateliers subséquents). Les 14 ateliers projetés, d’une durée moyenne de 60 minutes 
chacun, ont tous été dispensés dans l’horaire hebdomadaire régulier de chacun des 
enseignants. Suite au programme, selon les enseignants, ce temps était soit trop long 
ou trop court dépendamment du thème et du climat du groupe-classe. De plus, suite à 
chacun des ateliers, les garçons et les filles ont complété un questionnaire afin 
d’évaluer leur niveau d’appréciation des ateliers sur une échelle de Likert variant de 
0 (nul) à 4 (excellent). En général, davantage de filles ont trouvé les ateliers 
intéressants (91,9 %) que de garçons (79,9 %). Selon les enseignants, outre les 
ateliers utilisant du matériel concret, les filles écoutaient et s’impliquaient davantage 
que les garçons.
5 Seule une évaluation sommaire de l’implantation est présentée dans le cadre de cette étude.
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En considérant l’absence de programmes sur la problématique des agressions 
indirectes lors du développement de ce nouveau programme et l’importance 
d’intervenir sur les conduites agressives indirectes en impliquant les enseignants, la 
création du programme était la solution novatrice à entreprendre. À ce jour, 
cependant, l’évaluation de ce programme n’a pas été effectuée.
Question de recension :
Afin de porter un jugement sur l’efficacité du programme Agresser sans 
frapper : programme de prévention de la violence indirecte (Verlaan et Turmel, 
2008), il est important de se questionner sur l’efficacité des autres programmes visant 
à agir sur cette problématique.
La question préliminaire de recherche est donc : quels sont les effets sur les 
enfants des programmes ciblant les agressions indirectes? En vue d’analyser 
l’efficacité de ces programmes, leurs caractéristiques seront également documentées. 
Ainsi, la recension permettra non seulement de documenter l’efficacité des différents 
programmes, mais aussi de décrire succinctement les caractéristiques de ces 




1 M é t h o d o l o g ie  d e  l a  r e c e n s io n
Afin de documenter les caractéristiques et les effets des programmes qui 
visent à réduire les comportements d’agressions indirectes, une recherche 
informatisée a été effectuée par le biais de banques de données soit, Psychlnfo, Eric, 
Francis et Education Research Complété. La recherche a ciblé la période allant de 
1995 à nos jours, en croisant trois catégories de mots-clés sélectionnés à l’aide des 
thésaurus des banques. La première catégorie comprenait les mots-clés bullying, 
victim, aggression ou intimidation; la deuxième catégorie incluait les termes 
relational, indirect ou social et la troisième catégorie incluait les termes program, 
prévention ou intervention. Lorsque l’option était présente dans certaines banques de 
données, la fonction sélectionnant uniquement les articles relus par un comité de 
lecture a été utilisée afin de préciser la recherche et de s’assurer d’une rigueur dans 
les textes recensés. De plus, conformément à la population visée par le programme 
Agresser sans frapper, les programmes devaient être conçus pour les jeunes du 
primaire âgés de 8 à 12 ans.
Plus de 300 textes ont été répertoriés à l’aide de ces descripteurs. Une 
première sélection de ces textes visait à retenir seulement les articles qui contenaient 
la description d’un programme de prévention de l’agression indirecte, relationnelle, 
ou sociale ainsi que l’évaluation des effets. Les études se rapportant à des 
problématiques particulières concomitantes aux problèmes des agressions indirectes, 
par exemple les troubles déficitaires de l’attention avec hyperactivité (n = 66), ont été 
exclus de la recension. Certains textes se rapportant également à la problématique de 
l’agression indirecte, mais n’étant pas des évaluations de programmes, ont également
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été rejetés de la recension (n = 65). Une sélection de textes décrivant des programmes 
a également été rejetée, soit les programmes se rapportant à l’intimidation en général 
sans aucune spécificité concernant les agressions indirectes (n = 45), les programmes 
visant la prévention de la violence physique (n = 105), les programmes visant 
spécifiquement les compétences sociales ou les enfants ayant un manque d’habiletés 
sociales (n = 38), les programmes ciblant d’autres groupes d’âges que les élèves 
d’âge primaire ou préadolescents, soit les programmes ciblant les enfants d’âge 
préscolaire et adolescents (n = 23) et un programme de prévention de l’agression 
indirecte n’ayant pas été évalué (n = 1) (Froeschle et Riney, 2008). Une publication 
récente d’une recension non-systématique des programmes de prévention des 
agressions indirectes (Leff et al., 2010) a été trouvée et consultée lors de la recension. 
Ainsi, ces critères d’inclusion et d’exclusion ont permis de retenir seulement cinq 
programmes de prévention des agressions indirectes.
2 C a r a c t é r is t iq u e s  d e s  p r o g r a m m e s  r e c e n s é s
Afin d’être en mesure de comparer l’efficacité des différents programmes, il 
est indispensable dans un premier temps de décrire succinctement les caractéristiques 
de ces programmes. Aux fins de ce mémoire, une description détaillée des 
programmes recensés a été produite et est présentée en annexes B à F. Les 
programmes classés par ordre alphabétique selon les auteurs (Belgrave, Reed, Plybon, 
Butler, Allison et Davis, 2004; Cappella et Weinstein, 2006; Dellasega et Adamshick, 
2005; Leff et al., 2009; Verlaan et Turmel, 2007, 2010) sont présentés dans le tableau 
2, en fonction des caractéristiques de ceux-ci, notamment le type de prévention, les 
participants et les objectifs visés, les modalités des rencontres prévues et les 
animateurs.
La majorité des programmes ont été développés aux États-Unis, sauf un qui a 
été développé au Québec par l’équipe de la présente recherche-action. En ce qui 
concerne le type de programme, il est possible de constater qu’un seul programme
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permet d’agir non seulement sur l’ensemble des élèves (volet universel), mais aussi 
plus spécifiquement auprès des élèves plus à risque qui perpétuent ou sont victimes 
de violence indirecte (volet ciblé) (Leff et a l,  2009). Seulement deux des cinq 
programmes incluent les garçons dans leurs interventions et la participation de ceux- 
ci se limite uniquement au volet universel (Leff et al., 2009; Verlaan et Turmel, 
2010). Comme rapporté précédemment, vu l’utilisation également élevée de cette 
forme de violence chez les garçons, il importe d’implanter et d’évaluer les 
programmes auprès des garçons.
Les élèves du primaire sont majoritairement ciblés par les programmes, à 
l’exception du programme Club Ophelia de Belgrave et al. (2004) qui cible les filles 
préadolescentes âgées de 11 à 14 ans. De plus, deux programmes visent une clientèle 
ethnique particulière (p. ex.: afro-américaine) (Belgrave et a l, 2004; Dellasega et 
Adamshick, 2005) ce qui peut limiter les effets sur une clientèle d’une autre culture.
Comme présenté dans le tableau 2, quatre objectifs d’intervention sont 
présentés en fonction des variables principalement étudiées, soit : 1) augmenter les 
connaissances en lien avec les agressions indirectes (Cappella et Weinstein, 2006; 
Dellasega et Adamshick, 2005; Leff et al., 2009; Verlaan et Turmel, 2010), 
2) diminuer les comportements d’agression indirecte (Cappella et Weinstein, 2006; 
Leff et a l, 2009; Verlaan et Turmel, 2010), 3) diminuer les comportements 
d’agression directe, (Cappella et Weinstein, 2006; Leff et a l, 2009) et 4) améliorer 
les compétences sociales (comportements prosociaux et empathiques, stratégies de 
résolution de problèmes) (Cappella et Weinstein, 2006; Dellasega et Adamshick, 
2005; Leff et a l, 2009). Le programme Sisters o f Nia vise, quant à lui, à augmenter le 
sentiment d’identification à la culture afro-américaine, à promouvoir un équilibre des 
rôle de genre androgyne, à renforcer les relations positives et à diminuer les relations 
négatives avec les pairs (Belgrave et a l,  2004). Avec la visée descriptive de 
l’évaluation du programme Club Ophelia, celle-ci a pour but de documenter les liens
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entre les agressions indirectes, les rôles sociaux des participantes et les conséquences 
vécues (Dellasega et Adamshick, 2005).
Au plan du déroulement des rencontres, la majorité des programmes prévoient 
des rencontres en sous-groupes de filles de 4 à 12 participantes (Belgrave et a l, 2004; 
Cappella et Weinstein, 2006; Dellasega et Adamshick, 2005; Leff et al., 2009), alors 
que deux des programmes ont recours à des ateliers avec la classe en entier en 
regroupant les garçons et les filles (Leff et al., 2009; Verlaan et Turmel, 2010). Les 
rencontres sont prévues à différents moments de la journée, soit pendant la classe 
(Cappella et Weinstein, 2006; Leff et a l, 2009; Verlaan et Turmel, 2010), sur l’heure 
du dîner (Leff et a l, 2009) ou après l’école (Belgrave et al., 2004). Aucune 
information n’est mentionnée en ce qui concerne le moment des rencontres du 
programme de Dellasega et Adamshick (2005). Les rencontres varient en nombre, 
entre 8 et 15 rencontres et en durée, de 30 à 90 minutes. L’étude du programme de 
Dellasega et Adamshick (2005) ne mentionne pas la durée suggérée des rencontres. 
Les animations des rencontres sont effectuées majoritairement par deux adultes 
(Belgrave et a l, 2004; Dellasega et Adamshick, 2005; Leff et al., 2009; Verlaan et 
Turmel, 2010) ou un seul adulte (Cappella et Weinstein, 2006) et sont attribuées à 
l’enseignant de la classe dans seulement deux programmes (Leff et al., 2009; Verlaan 
et Turmel, 2010) et/ou à un intervenant psychosocial (Dellasega et Adamshick,2005; 
Leff et al., 2009; Verlaan et Turmel, 2010). Dans les deux autres cas, des intervenants 
externes formés en accord avec le programme sont mandatés pour l’animation des 
rencontres (Belgrave et al., 2004; Cappella et Weinstein, 2006), ce qui peut limiter les 
possibilité de réinvestissement du contenu après le programme. Des formations pour 
les animateurs sont prévues uniquement dans les programmes de Leff et al. (2009) et 
de Verlaan et Turmel (2010). Les programmes Social Aggression Prévention 
Program (Cappella et Weinstein, 2006) et Friend to Friend (Leff et a l, 2009) 
prévoient la supervision des animateurs pendant l’implantation du programme 
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3 C a r a c t é r is t iq u e s  m é t h o d o l o g iq u e s  d e s  é t u d e s  e t  e f f e t s  d e s
PROGRAMMES RECENSÉS
Les sections suivantes présentent une synthèse des évaluations des programmes, 
leurs caractéristiques méthodologiques et leurs effets. Le tableau 3 présente un sommaire 
des caractéristiques méthodologiques des programmes recensés, soit le devis de 
recherche, la présence de groupe témoin et de mesures pré/post-test, l’échantillon, les 
questionnaires et les répondants. Un sommaire des effets des programmes est présenté en 
fonction des variables à l’étude dans le tableau 4, ainsi que la présence d’analyses 
statistiques et de résultats significatifs pour chacun des programmes recensés.
3.1 Caractéristiques méthodologiques des études des programmes recensés
Des cinq programmes recensés, trois ont utilisés un devis de recherche 
expérimental, avec une répartition aléatoire de l ’échantillon dans les groupes (Belgrave et 
al., 2004; Cappella et Weinstein, 2006; Leff et al., 2009). Dans les deux autres cas, un 
devis de recherche quasi-expérimental avec groupe témoin non équivalent (Verlaan et 
Turmel, 2010) et un devis de recherche descriptif pré-post intervention (Dellasega et 
Adamshick, 2005) ont été employés. L’avantage de la méthode d’échantillonnage 
aléatoire est de permettre la généralisation des résultats à l’ensemble de la population, 
donc ces études assurent une meilleure validité interne. Un devis d'évaluation de type pré- 
post quasi-expérimental avec groupe témoin non équivalent offre un meilleur contrôle des 
éléments pouvant affecter la validité interne qu’un devis descriptif pré-post. Cette validité 
accrue est liées aux mesures pré-test et post-test et à la présence d'un groupe témoin 
(Mercier et Gagnon, 2005).
De ces programmes, 80 % (quatre sur cinq) ont eu recours à un groupe témoin 
(Belgrave et al., 2004; Cappella et Weinstein, 2006; Leff et al., 2009; Verlaan et Turmel, 
2010), alors qu’uniquement l’évaluation du programme Club Ophelia n’en a pas utilisé 
(Dellasega et Adamshick, 2005). En ce qui concerne les programmes Sisters o f Nia et 
SAPP, ils ont également proposé un programme complémentaire aux élèves du groupe
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témoin, soit respectivement un programme de tutorat (Belgrave et al., 2004) et des 
groupes de lecture (Cappella et Weinstein, 2006). Parmi les évaluations ayant un groupe 
témoin, tous rapportent que le groupe expérimental et le groupe témoin étaient 
comparables sur le plan des données initiales (Belgrave et al., 2004; Cappella et 
Weinstein, 2006; Verlaan et Turmel, 2010). Étant donné l’absence d’analyses statistiques 
dans l’évaluation du programme Friend to Friencf, il n’est pas possible de conclure que 
les deux groupes étaient comparables initialement (Leff et al., 2009).
Pour ce qui est de la composition des échantillons des études retenues, leur taille 
est en général très hétérogène (n = 32 à n = 188), mais majoritairement restreinte (60 % 
comportent un n < 53) compte tenu du nombre de variables étudiées (entre deux et quatre 
objectifs). L’âge moyen des participants varie de 10,5 à 13,2 ans. Seulement deux études 
ont considéré les conduites agressives indirectes des garçons dans l ’évaluation des effets 
de leur programme (Leff et al., 2009; Verlaan et Turmel, 2010), cependant aucune 
comparaison entre les sexes n’a été effectuée dans ces études en fonction de l’efficacité 
du programme. Ainsi, il deviendra difficile de comparer les effets de ces programmes 
entre eux s’ils ne s’adressent pas à une même clientèle.
Plus spécifiquement, l’échantillon du programme de Verlaan et Turmel (2010) 
était composés d’élèves en moyenne âgés de 10,6 ans et était le plus nombreux (188 
élèves) autant pour le groupe expérimental (n = 91; 52 filles et 39 garçons) que pour le 
groupe témoin (n = 97; 50 filles et 47 garçons). L’échantillon total du programme SAPP 
était le deuxième plus important, composé de 107 filles de la 4e à la 6e année, âgées en 
moyenne de 10,5 ans. Par contre, cette dernière évaluation ne rapporte aucune donnée 
quant au nombre de participantes formant chaque groupe (Cappella et Weinstein, 2006). 
En ce qui concerne l’évaluation du programme Sisters ofNia, l’échantillon comprenait 52 
filles de 6e année, âgées en moyenne de 11,82 ans, soit 35 filles pour le groupe 
expérimental et 17 filles pour le groupe témoin (Belgrave et al., 2004). L’échantillon total 
de Club Ophelia comprenait 42 filles majoritairement de 7e année, âgées de 13,2 ans en
6 L’évaluation du programme F2F, n’a pas eu recours à des analyses statistiques étant donné la petite taille 
de l ’échantillon et des comparaisons de moyennes ont plutôt été effectuées (Leff et al., 2009).
32
moyenne (Dellasega et Adamshick, 2005). Cette étude n’avait pas de groupe témoin. 
Enfin, l’évaluation du programme Friend to Friend était constituée de 32 filles de la 3e à 
la 5e année (sans information pour l’âge moyen), soit 21 filles et 11 filles constituaient, 
respectivement, les groupes expérimental et témoin (Leff et al., 2009). Aucune 
information n’est mentionnée dans cette dernière étude concernant les groupes de 
garçons, qui ont participés au volet universel, uniquement les données du volet ciblé ont 
été rapportées. De façon général, les effets des programmes doivent être interprétés avec 
prudence vu le nombre restreints de participants et la non-différenciation des résultats 
selon le sexe des élèves (Belgrave et al., 2004; Cappella et Weinstein, 2006; Dellasega et 
Adamshick, 2005; Leff et a i, 2009; Verlaan et Turmel, 2010).
Étant donné les différences considérables entre les variables évaluées des 
programmes recensés, seuls les objectifs de diminution des conduites agressives 
indirectes et directes seront retenus pour comparer les diverses mesures et les répondants. 
Ainsi, 80 % des études ont eu recours à des questionnaires standardisés afin d’évaluer la 
diminution des conduites agressives directes et indirectes (Belgrave et al., 2004; Cappella 
et Weinstein, 2006; Leff et al., 2009; Verlaan et Turmel, 2010). Afin d’évaluer les 
conduites agressives directes et indirectes, le Children’s Social Behavior scale (CSBS; 
Crick, 1995, 1996) a été utilisé autant dans l’évaluation du SAPP auprès des enseignants 
et des pairs, que dans l’évaluation de Friend to Friend auprès des enseignants. L’équipe 
d’évaluation du SAPP a également utilisé en version auto-complétée le Social Aggression 
Problem-Solving Scénarios (SAPSS-I et SAPSS-II; a  = 0,75 à 0,83; Galen et Underwood, 
1997; Lochman et Dodge, 1994). Dans l’évaluation du programme Sisters o f Nia, une 
sous-échelle du Frequency o f Violent Behaviors (a = 0,74; Farrell, Meyer, Kung et 
Sullivan, 2001) a été auto-complétée par les élèves. Une version adaptée du Revised 
Olweus Bully/Victim Questionnaire (Olweus, 1993), version adaptée par le TMR Network 
Program (Ortega, Mora-Merchân, Singer, Smith, Pereira et Menesini, 2001) a été 
complétée par les élèves de l’étude de Verlaan et Turmel (2010). Seule l’évaluation du 
programme Club Ophelia a utilisé des questionnaires maison en version auto-complétée, 
notamment le Girls Relationship Scale (GRS; a  = 0,74; Ophelia group) (Dellasega et 
Adamshick, 2005). L’utilisation de questionnaires standardisés apporte de la rigueur aux
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études recensées. D est ainsi justifié de croire que les changements observés au sujet des 
comportements agressifs directs et indirects sont bien opérationnalisés dans la majorité 
des études.
Tel que mentionné précédemment, les évaluations de Leff et al. (2009) et Verlaan 
et Turmel (2010) ont utilisé respectivement une procédure de nomination par les pairs 
(Crick et Grotpeter, 1995), afin de recueillir leur perception sur la diminution des 
agressions indirectes et physiques et une évaluation du réseau social par les pairs (Caims 
et a l, 1989), afin d’évaluer la diminution de la victimisation. La violence indirecte étant 
difficilement perceptible par les adultes, l’utilisation de méthodes de nomination par les 
pairs comme procédure d’évaluation d’un programme est efficace, les pairs étant les 
meilleurs répondants (Lagerspetz et al., 1988).
En plus des différences dans les instruments de mesures, le type de répondant 
sollicité change d’une étude à l’autre pour évaluer les conduites agressives. Les 
évaluations des programmes SAPP, Friend to Friend et L ’agression indirecte...cette 
violence qu’on ne voit pas, sont les trois à avoir utilisé une méthode d’évaluation multi- 
répondants. En effet, l’évaluation du programme SAPP a recueilli les données de trois 
différents répondants (élèves, pairs et enseignants) et deux répondants ont été sollicités 
dans chacune des deux autres études, soit les enseignants et les pairs dans l’étude de Leff 
et al. (2009) et les élèves et leurs pairs dans l’étude de Verlaan et Turmel (2010). Dans 
les évaluations de Sisters o f Nia (Belgrave et al., 2004) et de Club Ophelia (Dellasega et 
Adamshick, 2005), les participantes ont été les seules répondantes à compléter les 
questionnaires. Ainsi, ces résultats devront être pris avec prudence étant donné 
l’impossibilité de les comparer à d’autres répondants. L’utilisation de données provenant 
de différents répondants permet d’obtenir des perceptions variées et de s’assurer d’une 
plus grande validité des résultats grâce à la convergence ou la divergence des réponses.
Tableau 3
Caractéristiques méthodologiques des études des programmes de prévention des agressions indirectes.
Caractéristiques méthodologiques
Agressions indirectes et directes













































































































































































































































































































Sister o f  Nia 
(Belgrave et a l . , 2004)
X X X 52 11,82 X X
Social Aggression Prévention Program (SAPP) 
(Cappella et Weinstein, 2006)
X X X 107 10,50 X X X X X
Club Ophelia
(Dellasega et Adamshick, 2005)
X X 42 13,20 X X
Friend to Friend 
(Leff et a l . , 2009)
X X X 32 nd U X X X X
L'agression indirecte...cette violence qu'on ne voit pas 
(Verlaan et Turmel, 2007)
X X 188 10,60 X X X X X
Légende :
U = Volet Universel
Tableau 4








Satisfaction Intégration social Agression indirecte agic Agression indirecte subie Agression directe agic
Sister o f Nia 
(Belgrave et a l ., 2004)
X X
Faibles diminution des 
moyennes d’utilisation 
d’agressions indirectes des 
filles du groupe 
expériemental 





(Cappella et Weinstein, 2006)
X X
Diminution des propositions 
de stratégies antisociales 
pour résoudre les conflits et 
augmentation des stratégies 
prosociales de résolution de 
problèmes chez les filles 
hautement et moyennement 
agressives socialement du 
groupe expérimental 
comparativement au groupe 
témoin.
Augmentation de la 
tendance des filles en 
général du groupe 
expérimental (sans 
spécificité au niveau 
d'agressivité initiale) à 
proposer davantage de 
stratégies prosociales de 
résolution de problème en 
comparaison au groupe 
témoin.
Diminution de la tendance 
des filles du groupe 
expérimental à recourir à 
des stratégies agressives en 
situation de résolution de 
conflit en proposant 
davantage de stratégies 




(Dellasega et Adamshick, 2005)
X
Augmentation chez les 
participantes de la 
satisfaction des bénéfices 
perçus à la suite de leur 
participation au mentorat.
Diminution chez les 
participantes du niveau 
d’implication dans les 
conflits lorsqu’une 
camarade de classe est 
victime d’agression.
Friend to Friend 
(Leff et a l.,2009)
Moyennes inférieures 
d'utilisation des agressions 




cette violence qu'on ne voit pas 
(Verlaan et Tunnel, 2007) X X
Niveau inférieur d’exclusion 
sociale vécue dans la cour 
d’école par les élèves du 
groupe expérimental 





indirectes subies inférieures 
pour le groupe expérimental 
comparativement au groupe 
témoin.
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3.2 Effets des programmes recensés
Les cinq études recensées permettent aussi de faire le point sur les effets des 
programmes. Les résultats de ces études sont présentés en fonction des effets sur les 
quatre variables étudiées dans la présente recherche (voir tableau 4), soit la 
satisfaction des élèves à la suite du programme, l’intégration sociale des élèves, les 
conduites agressives indirectes agies et subies, et les conduites agressives directes 
agies et subies. Les descriptions détaillées de chacune des études sont présentées en 
annexe (annexes B à F).
La première variable d’intérêt, soit la satisfaction des élèves, a uniquement été 
analysée dans une étude. L’évaluation du programme Club Ophelia s’est intéressée à 
la satisfaction des élèves, qui rapportent, à la suite de leur participation au mentorat, 
une augmentation des bénéfices perçus entre le pré-test et le post-test (Dellasega et 
Adamshick, 2005).
Pour ce qui est de l’intégration sociale des élèves suite à leur participation au 
programme, cette variable a également été évaluée dans une seule étude. Le niveau 
d’exclusion sociale vécue dans la cour d’école par les élèves du groupe expérimental 
de l’étude de Verlaan et Turmel (2010) a diminué comparativement à une 
stabilisation dans le groupe témoin entre le pré-test et le post-test.
En regard aux effets des programmes sur la diminution des agressions 
indirectes agies, 80 % des évaluations (quatre sur cinq) rapportent des résultats 
positifs significatifs en lien avec cet objectif. L’évaluation du programme Sisters o f  
Nia rapporte de faibles différences significatives entre les moyennes d’utilisation 
d’agressions indirectes. Les filles ayant participé au programme présentent des 
moyennes inférieures aux filles du groupe témoin. Entre les deux temps de mesure, 
on observe une diminution pour les filles du groupe expérimental et inversement une 
augmentation est présente pour les filles du groupe témoin (Belgrave et a i, 2004).
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L’étude du programme SAPP (Cappella et Weinstein, 2006) démontre, quant à elle, 
des différences significatives pour les filles hautement agressives socialement 
(identifiées à une distance d’un demi écart-type ou plus de la moyenne au temps 1) et 
les filles moyennement agressives socialement du groupe expérimental. En effet, au 
post-test, en réponse aux mises en situation d’agression indirectes agies « participe à 
créer l’exclusion sociale » et « participe à répandre des commérages méchants », les 
filles hautement et moyennement agressives proposaient davantage de stratégies 
prosociales de résolution de problèmes et moins de stratégies antisociales pour 
résoudre le conflit que leurs homologues du groupe témoin. En ce qui concerne 
l’étude de Dellasega et Adamshick (2005) les participantes au programme Club 
Ophelia présentent, entre le pré-test et le post-test, un niveau plus faible d’implication 
dans les conflits lorsqu’une camarade de classe est victime d’agression indirecte. 
Toutefois, bien que cette étude démontre des différences de moyennes, aucune 
information sur les seuils statistiquement significatifs n’est apportée. Enfin, les filles 
du groupe expérimental ayant pris part au programme Friend to Friend (Leff et a l, 
2009) ont des moyennes d’utilisation d’agressions indirectes inférieures aux filles du 
groupe témoin au post-test. Une diminution est observable entre le pré-test et le post­
test pour les premières, alors qu’une stabilisation de la moyenne pour les filles du 
groupe témoin est présente. Cependant, aucune analyse n’ayant été utilisée, vu le petit 
échantillon, les résultats représentent les effets mesurés sur la différence des 
moyennes des scores d’agression indirecte entre les participantes au programme et le 
groupe témoin. Aucune différence significative n’a été démontrée dans les résultats 
liés aux agressions indirectes agies de l’étude de Verlaan et Turmel (2010).
Deux études ont abordé les conduites agressives indirectes subies. D’abord, 
l’évaluation du programme SAPP (Cappella et Weinstein, 2006) démontre des 
résultats significatifs en lien avec les réponses des participantes dans la mise en 
situation « est victime de commérages méchants ». Les filles en général (sans 
spécificité au niveau d’agressivité initiale) ayant participé au programme proposaient 
davantage de stratégies prosociales de résolution de problème en comparaison avec le
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groupe témoin au deuxième temps de mesure. L’étude de Verlaan et Turmel (2010), 
rapporte aussi des différences significatives entre les groupes concernant les 
agressions indirectes subies. Les moyennes d’expériences de victimisation subies sont 
inférieures pour les élèves du groupe expérimental comparativement à celles du 
groupe témoin. Les moyennes du groupe expérimental se sont stabilisées, alors 
qu’elles ont augmenté pour les élèves du groupe témoin entre le pré-test et le post­
test.
Dans le cas des résultats sur les agressions directes, le programme SAPP a 
démontré une diminution des conduites agressives perpétrées par les filles y ayant 
participé. À la suite du programme, les participantes montraient une diminution de 
leur tendance à recourir à des stratégies agressives en situation de résolution de 
conflit en proposant davantage de stratégies prosociales de résolution de problèmes 
(Cappella et Weinstein, 2006).
4 P e r t in e n c e  s c ie n t if iq u e
Bien qu’il existe jusqu’à présent encore peu de programmes visant les 
agressions indirectes et aucune donnée probante sur les programmes destinés à 
réduire ces conduites agressives et leurs impacts (Leff et al., 2010), la recension de la 
présente recherche a permis de cibler certains critères, en lien avec l’efficacité des 
programmes, qui seront exposés et certaines limites qui seront considérées.
Au plan des limites méthodologiques recensées, 60 % des évaluations de 
programme portent presqu’exclusivement sur les filles (Belgrave et a l, 2004; 
Cappella et Weinstein, 2006; Dellasega et Adamshick, 2005) et lorsque les garçons 
sont inclus dans les évaluations (Leff et al., 2009; Verlaan et Turmel, 2010), aucune 
comparaison entre les sexes au niveau de l’efficacité du programme n’est effectuée. 
Conséquemment, nous en savons peu sur l’effet des programmes sur les garçons qui 
utilisent aussi la violence indirecte. Puisque des résultats différents ont été trouvés
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pour les garçons et les filles en lien avec l’efficacité des programmes portant sur les 
problèmes de comportements en général (Verlaan et al., 2006), nous proposons 
d’examiner les effets du programme pour les deux sexes.
L’utilisation d’un groupe témoin est prévue dans l’étude proposée, ainsi que 
l’absence de contacts fréquents entre les participants du groupe expérimental et ceux 
du groupe témoin, visant à pallier certaines limites mentionnées dans deux études 
(Dellasega et Adamshick, 2005; Cappella et Weinstein, 2006). De fait, dans 
l’évaluation du programme Club Ophelia, les résultats obtenus peuvent être 
attribuables à d’autres variables que le programme, étant donné le devis descriptif 
utilisé sans groupe témoin (Dellasega et Adamshick, 2005). De plus, dans l’étude du 
programme SAPP, les participantes du groupe expérimental et du groupe témoin 
fréquentaient la même école. La possibilité de contacts ou d’échanges d’informations 
entre ces participantes a pu affecter les résultats (Cappella et Weinstein, 2006). Le fait 
de pallier ces limites pourra permettre une meilleure validité des résultats et 
l’assurance que ces résultats soient attribuables au programme.
De même, le fait de solliciter un nombre suffisant de sujets pour former les 
groupes, expérimental et témoin, pourra également offrir une puissance statistique 
suffisante et la possibilité d’effectuer des analyses statistiques. Dans l’évaluation du 
programme F2F, le petit échantillon sollicité implique que les résultats sont présentés 
en fonction de comparaisons de moyennes et aucune analyse statistique n’a été 
employée (Leff et al., 2009). Ainsi, il est impossible de déterminer si les différences 
observées sont significatives au plan statistique. L’utilisation d’analyses statistiques 
dans la comparaison des résultats permettra de situer le seuil de signification des 
différences et de démontrer les différences significatives entre les résultats.
L’utilisation de questionnaires standardisés auto-rapportés, ainsi que de 
procédures de nomination par les pairs permettra également de combler certaines 
limites présentes dans les études antérieures. Tel que mentionné dans la recension des
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programmes, seulement trois études sont multi-méthodes et multi-répondants 
(Cappella et Weinstein, 2006; Leff et al., 2009; Verlaan et Turmel, 2010), alors que 
les deux autres se sont limitées uniquement à l’utilisation de mesures auto-rapportées 
afin de constater des changements à la suite du programme (Belgrave et a l, 2004; 
Dellasega et Adamshick, 2005). De plus, l’utilisation de questionnaires maison sans 
qualités psychométriques démontrées, où les participantes devaient juger elles-mêmes 
des conséquences directes générées par les agressions indirectes dans leur quotidien 
(p. ex.: difficulté à se concentrer à l’école à cause des agressions indirectes), amène à 
questionner la qualité des données recueillies de l’étude (Dellasega et Adamshick, 
2004). Dans la présente étude, des questionnaires standardisés ont été employés 
auprès de deux répondants afin de favoriser une validation des perceptions et des 
changements obtenus, et un seul questionnaire maison a été utilisé.
Enfin, la plupart des études portent sur des populations d’enfants en général 
sans égard à l’ampleur des gestes agressifs indirects commis ou subis (Belgrave et a l, 
2004; Dellasega et Adamshick, 2005; Leff et al., 2009; Verlaan et Turmel, 2010). 
Or, le programme préventif proposé vise particulièrement les enfants à risque de vivre 
difficilement les effets de la violence indirecte tant comme agresseurs que victimes. 
Les effets de ce programme visant spécifiquement à intervenir auprès de ces enfants 
seront vérifiés auprès de ceux-ci, comme c’est le cas dans l’évaluation du programme 
SAPP (Cappella et Weinstein, 2006).
Au plan des limites des résultats des études des programmes recensés, des 
différences significatives sont rapportées dans la majorité des études concernant la 
diminution des agressions indirectes agies. Cependant, la rigueur des analyses et la 
validité des résultats sont questionnables. En effet, dans une étude, les différences 
entre l’utilisation des agressions indirectes des filles du groupe expérimental et celles 
du groupe témoin sont statistiquement faibles et proviennent uniquement de mesures 
auto-rapportées (Belgrave et al., 2004). Concernant deux autres études présentant des 
différences significatives, l’absence d’information sur les seuils statistiquement
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significatifs (Dellasega et Adamshick, 2005) et l’absence d’analyse statistique (Leff 
et al., 2009) emmènent à questionner les effets positifs de ces programmes sur la 
diminution des agressions indirectes perpétrées suite a l’exposition aux programmes.
De plus, les évaluations de programme se limitent généralement à l’étude d’un 
nombre limité de variables (une seule majoritairement) qui changent passablement 
d’une étude à l’autre, soit la satisfaction des élèves (Dellasega et Adamshick, 2005), 
le niveau d’exclusion sociale dans la cour d’école (Verlaan et Turmel, 2010), les 
agressions indirectes subies (Cappella et Weinstein, 2006; Verlaan et Turmel, 2010) 
et les agressions directes (Cappella et Weinstein, 2006). Or, il s’avère difficile de 
présenter des conclusions bien tranchées sur l’efficacité des programmes en raison de 
la diversité des effets étudiés dans chacun de ceux-ci. Ainsi, dans la présente étude, 
l’ensemble de ces variables sera examiné afin d’avoir un portrait plus global de 
l’efficacité du programme.
En résumé, les études sur l’évaluation des effets des programmes de 
prévention des comportements d’agressions indirectes agies et subies sont 
nécessaires. Cependant, à ce jour, seul cinq programmes sont présents dans la 
littérature et certaines évaluations dont ils ont fait l’objet démontrent d’importantes 
limites méthodologiques qui mettent en doute leur efficacité. Ainsi, ces lacunes 
soulignent la nécessité de concevoir et d’évaluer d’autres programmes ayant des 
effets possibles sur la problématique de l’agression indirecte.
5 O b je c t if s  p o u r s u iv is
L’objectif principal de la présente étude est d’évaluer les effets préliminaires 
du programme de prévention, Agresser sans frapper : programme de prévention de la 
violence indirecte » (Verlaan et Turmel, 2008)7, sur les conduites agressives
7 Étant donné les vastes nombres d’objectifs possibles d’explorer, un nombre circonscrit d’objectifs a 
été retenu pour les fins de ce mémoire.
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indirectes auprès d’élèves (garçons et filles) de la 4e à la 6e année du primaire. Plus 
spécifiquement, en lien avec les objectifs portant sur les variables de changement 
souhaitées, le programme vise, sur le plan distal, l’amélioration du niveau de 
satisfaction des élèves à fréquenter l’école et, sur le plan proximal, l’augmentation de 
l’intégration sociale des élèves dans leur groupe de pairs et l a . diminution des 
comportements d’agressions indirectes agies et subies, notamment chez les élèves les 
plus à risque. Ce faisant, l’étude examinera également si le programme a des effets 
sur les autres formes d’agression (physique et verbale) souvent en cooccurrence aux 
agressions indirectes (Card et al., 2008) et si l’ensemble des effets varient selon le 
sexe des enfants.
Les objectifs de l’étude sont donc de :
1. Évaluer l’ampleur de l’effet du programme sur la satisfaction scolaire des élèves du 
groupe expérimental en comparaison avec les élèves du groupe témoin, entre le 
pré-test et le post-test, et évaluer si cet effet est le même chez les garçons et les 
filles;
2. Évaluer l’ampleur de l’effet du programme sur l’intégration sociale notamment des 
élèves ciblés comme isolés du groupe expérimental en comparaison avec les 
élèves du groupe témoin, entre le pré-test et le post-test, et évaluer si cet effet est le 
même chez les garçons et les filles;
3a. Évaluer l’ampleur de l’effet du programme sur les conduites agressives
(indirectes, physiques, verbales) agies et subies des filles du groupe expérimental
en comparaison avec les filles du groupe témoin, entre le pré-test et le post-test, et 
évaluer si cet effet est le même en fonction du profil de risque (risque élevé, faible 
risque) de perpétrer ou de subir d’autres agressions;
3b. Évaluer l’ampleur de l’effet du programme sur les conduites agressives
(indirectes, physiques, verbales) agies et subies des garçons du groupe
expérimental en comparaison avec les garçons du groupe témoin, entre le pré-test 
et le post-test, et évaluer si cet effet est le même en fonction du profil de risque 
(risque élevé, faible risque) de perpétrer ou de subir d’autres agressions.
QUATRIÈME CHAPITRE 
MÉTHODOLOGIE
1 D e v is  d e  r e c h e r c h e
L’étude évaluative a été menée selon un devis quasi-expérimental comportant 
un échantillon expérimental constitué de trois classes d’élèves de la 4e à la 6e année 
d’une école primaire participant au projet-pilote et d’un échantillon témoin des 
mêmes niveaux recruté dans une autre école de la même commission scolaire. Les 
deux groupes ont été évalués une première fois au début de l’année scolaire avant que 
l’intervention débute (pré-test) et six mois après, à la fin de l’intervention (post-test).
2  P a r t ic ip a n t s
2.1 Stratégies d’échantillonnage
L’école expérimentale a été sélectionnée, suite à sa requête auprès du Service 
régional de soutien et d’expertise de l’Estrie-Clientèle d’élèves TC, afin d ’intervenir 
sur la problématique des agressions indirectes. L’école témoin a été choisie selon les 
similarités qu’elle présentait avec l’école expérimentale. Les deux écoles faisaient 
partie de la même commission scolaire et étaient comparables sur le plan du nombre 
d’élève desservis (plus de 250 élèves), du fonctionnement interne (classe de 20 à 
30 élèves) et des services professionnels offerts. L’indice de milieu socio-économique 
(IMS) de l’école témoin se situait au 7e rang tandis que l ’école expérimentale se 
situait au 10e rang, celui-ci étant le plus défavorisé selon le MELS. Par ailleurs, au 
moment de l’implantation du projet-pilote, aucune des deux écoles ne possédait de 
programme particulier pour contrer l’intimidation en contexte scolaire.
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2.2 Description de l’échantillon
L’échantillon total était constitué de 141 élèves de 9 à 13 ans étant dans des 
classes de 4e, 5e et 6e années et provenant de deux écoles primaires rurales de milieux 
défavorisés de la Commission scolaire des Sommets dans la région de l’Estrie. Ces 
élèves étaient majoritairement francophones et moins de 1,5 % avaient un parent 
ayant immigré au Canada (Direction de la recherche et de l’analyse prospective du 
Ministère de l'Immigration et des Communautés culturelles, 2009). Afin de contrôler 
les biais possibles de transmission d’information entre les groupes à l’intérieur d’une 
même école, l’affectation des élèves participants à l’intervention s’était limitée à une 
seule école et le groupe témoin à une école avoisinante.
Les 141 élèves constituant l’échantillon au pré-test sont restés les mêmes au post-test 
(groupe expérimental = 71; groupe témoin = 70). Le nombre de garçons et de filles à 
l’intérieur des deux groupes était comparable (Khi-deux = 0,34; p < 0,05) : le groupe 
expérimental étant composé de 56 % de filles (n = 40) et 44 % de garçons (n = 31) et 
le groupe témoin ayant 51 % de filles (n = 36) et 49 % de garçons (n = 34) (voir 
tableau 5). Les élèves du groupe témoin étaient légèrement plus âgés (M = 10,84; 
É.T. = 0,61) que les élèves du groupe expérimental (M = 10,38; É.T. = 0,54) au 
premier temps de mesure (t (1, 141) = 4,72, p < 0,01) (voir tableau 6). Étant donné 
que la moyenne d’âge des élèves entre les groupes était différente, la variable de l’âge 
a été contrôlée lors des analyses.
Tableau 5
Résultats des analyses au pré-test en fonction du groupe et du sexe.
Sexe
Expérimental Témoin
n % n %
Filles 40 56 36 51
Garçons 31 44 34 49
Total 71 100 70 100
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Tableau 6
Résultats des analyses au pré-test en fonction du groupe et de l’âge.
Expérimental
Classes Filles Garçons Tous
n M ET n M ET n M ET
50 15 10,07 0,26 10 10,30 0,68 25 10,19 0,47
51 12 10,08 0,29 13 10,00 0,00 25 10,04 0,20
61 13 11,08 0,28 8 11,00 0,00 21 11,04 0,22
Total 40 10,41 0,27 31 10,43 0,23 71 10,38 0,54
Témoin
Classes Filles Garçons Tous
n M ET n M ET n M ET
311 9 10,13 0,35 13 10,23 0,60 22 10,18 0,51
321 14 11,00 0,00 9 11,33 0,71 23 11,17 0,46
327 13 11,08 0,28 12 11,17 0,39 25 11,13 0,33
Total 36 10,74 0,21 34 10,91 0,57 70 10,84 0,61
Tous les enseignants (n = 7; 6 femmes, 1 homme) des classes expérimentales 
(n= 4) et témoins (n=3) recrutés par les directions des écoles ont accepté de participer 
au projet sur une base volontaire. Les enseignants détenaient tous un diplôme 
universitaire de premier ou de deuxième cycle et cumulaient entre 4 et 32 années 
d’expérience en enseignement (M = 11,13 ans; É.T.= 6,83).
3 D é r o u l e m e n t
La formation du groupe expérimental a eu lieu à la suite de l’envoi d’une 
lettre explicative du projet aux parents, qui devaient contacter l’école en cas de refus. 
Aucun parent n’a refusé. Tous les élèves des classes participantes ont été évalués à 
l’aide de questionnaires auto-complétés et d’une évaluation par les pairs, administrés 
par une assistante de recherche en groupe-classe une première fois en octobre et six 
mois plus tard en avril. Les consignes étaient données verbalement aux élèves en 
classe et le questionnaire était rempli individuellement et en silence. Les élèves qui
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éprouvaient des difficultés pouvaient toutefois demander l’aide de l’assistante de 
recherche. La complétion des questionnaires exigeait environ 45 minutes pour les 
élèves et les enseignants. Les enseignants ont été remplacés pendant leur temps de 
classe, afin d’assurer leur participation aux formations et à la complétion des 
questionnaires. Aucune compensation monétaire n’a été offerte aux élèves et aux 
enseignants.
4  In st r u m e n t s  d e  m e s u r e
L’effet du projet-pilote a été mesuré sur les variables de changement 
souhaitées par le programme, soit, sur le plan distal, l’amélioration du niveau de 
satisfaction des élèves envers l’école et, sur le plan proximal, l’augmentation de 
l’intégration sociale des élèves dans leur groupe de pairs et la diminution des 
comportements d’agressions indirectes, physiques et verbales agies et subies.
4.1 Satisfaction scolaire
Trois questions ont été élaborées afin d’évaluer les effets du projet sur 
l’appréciation de l’école par les élèves. Les questions ciblaient si les élèves apprécient 
la période du dîner, de venir à l’école et l’école en général (objectif 1): Depuis les 
deux dernières semaines, comment aimes-tu l ’heure du dîner? Es-tu content de venir 
à l ’école? Est-ce que tu aimes l ’école en général? L’élève devait choisir selon une 
échelle de Likert de sept points allant de « Je déteste beaucoup » à « J ’aime 
beaucoup ».
4.2 Intégration sociale
Deux questions provenant du Revised Olweus Bully/Victim Questionnaire 
(Olweus, 1993) ont été utilisées auprès des élèves afin de vérifier les effets du projet 
sur leur perception de leur intégration sociale (objectif 2). Ces questions visaient à 
identifier la fréquence où l’élève se retrouve seul dans la cour d’école : Depuis les
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deux dernières semaines, combien de fois est-il arrivé que d ’autres élèves n ’ont pas 
voulu se tenir avec toi durant la récréation...l’heure du dîner et que tu te sois 
retrouvé seul? Ces questions se répondaient selon cinq choix allant de « Ce n’est pas 
arrivé, depuis les deux dernières semaines » à « Plusieurs fois par semaine ».
La création d’une carte réseau basée sur une probabilité d’appartenance à un 
groupe de pairs (Caims et al., 1988) a également été réalisée afin d’évaluer la 
perception des pairs au sujet de l’intégration sociale des élèves (objectif 2). Une 
question demandait aux pairs : Place dans les cercles le nom des élèves de ta classe 
qui se tiennent ensemble dans la cour de récréation. Trois possibilités de réponses 
étaient offertes par la représentation graphique de cercle : se tient seul (petit cercle), 
en petit groupe de 2-3 élèves (moyen cercle) ou en grand groupe de 4 élèves et plus 
(grand cercle). Des scores étaient attribués pour chacune des nominations, soit un 
score de « 1 » à chaque élève nominé dans un petit cercle, un score de « 2 » pour 
chaque nomination dans les moyens cercles, et « 3 » pour les grands cercles. Les 
scores obtenus représentent ainsi la moyenne du nombre d’élèves identifiés dans 
chacun des trois regroupements (seul, moyen groupe, grand groupe).
4.3 Conduites agressives agies et subies
Afin d’évaluer les effets du projet sur les comportements d’agressions agies et 
subies et d’identifier les élèves « agresseurs » (objectifs 3a et 3b) une procédure de 
nomination par les pairs adaptée du Direct and Indirect Aggression Scales 
(Bjôrkqvist, Ôsterman, and Kaukiainen, 1992) a été utilisée. Le questionnaire visait à 
identifier les élèves commettant des agressions indirectes, Qui dans ta classe, 
habituellement, raconte de mauvaises choses ou de fausses histoires, dit de 
mauvaises choses dans le dos des autres ou essaie d ’amener les autres à ne pas 
aimer une personne ?, et les élèves physiquement et verbalement agressifs, Qui, 
habituellement, frappe, donne des coups de pieds, bouscule, fait trébucher ou pousse 
les autres ?... crie, insulte, crie des noms ou agace les autres ? L’outil visait
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également à identifier les élèves «victimes » d’agression par leurs pairs avec trois 
questions : Qui se fait habituellement dire de mauvaises choses ou de fausses 
histoires dans son dos... se fait frapper...se fait crier après.... Les enfants répondaient 
à chaque question en nommant jusqu'à quatre élèves de leur classe (garçons ou filles) 
qui correspondaient à la description proposée. Les scores obtenus représentent des 
moyennes de nominations, soit le nombre de fois où un même élève a été nommé par 
ses pairs pour chaque question. Les scores ont été établis en fonction du nombre de 
nominations, divisés par le nombre d’élèves par classe et standardisés (score z) sous 
forme de pourcentages variant entre 0 et 100 afin de pouvoir comparer les classes 
entre elles.
5 P la n  d es  a n a ly ses  s t a t is t iq u e s
Afin d’estimer les effets du programme une série d’analyses de variance à 
mesures répétées (ANOVAS) a été effectuée en contrôlant l’âge des participants étant 
donné la non-équivalence des groupes. Ces analyses ont été réalisées dans le but 
d’évaluer : 1) l ’effet du temps, soit les différences observées entre le pré-test et le 
post-test indépendamment du projet-pilote; 2) l’effet d’interaction entre le groupe et 
le temps de mesure des données afin d’évaluer si le changement entre le pré-test et le 
post-test diffère de façon significative entre le groupe expérimental et le groupe 
témoin; 3) l’effet d’interaction entre le groupe, le temps de mesure et le sexe de 
l’élève, afin d’évaluer si le changement entre le pré-test et le post-test diffère de façon 
significative entre le groupe expérimental et le groupe témoin pour les garçons et les 
filles.
Afin de bien cerner l’effet du projet-pilote sur les conduites agressives des 
élèves, des analyses subséquentes ont été réalisées en séparant les élèves selon leur 
profil de risque. Les analyses ont été réalisées dans le but d’évaluer 4) l’effet 
d’interaction entre le groupe, le temps de mesure et le profil de risque de l’élève. Cet 
effet permet d’évaluer si le changement entre le pré-test et le post-test diffère de
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façon significative entre le groupe expérimental et le groupe témoin en fonction du 
profil de risque de perpétrer ou de subir à nouveau des agressions. De plus, les 
analyses ont été effectuées en distinguant les filles et les garçons. Rappelons, 
l’appréciation des filles envers les ateliers du projet-pilote qui était nettement 
supérieure à celle des garçons. Ainsi, il apparaissait comme une possibilité que ceux- 
ci réagissent différemment à la participation au projet-pilote. Il semblait préférable 
d’exécuter les analyses distinctement pour les garçons et les filles de façon à bien 
repérer des changements dans les comportements qui surviendraient à la suite du 
projet. Afin d’établir le profil de risque des élèves de perpétrer ou de subir des 
conduites agressives, lors des analyses, l’échantillon a été séparé en pondérant pour 
chacune des classes. En utilisant les données de la stratégie de nominations par les 
pairs, des moyennes sur chacune des variables de conduites agressives agies et subies 
(indirectes, physiques et verbales) ont été calculées en fonction des élèves de même 
classe et de même sexe. Les élèves ayant un score se retrouvant au-dessus de la 
moyenne des élèves de même sexe de leur classe ont été identifiés « à risque élevé », 
tandis que les élèves ayant des scores sous la moyenne ont été identifiés « à faible 
risque ». Les élèves « à risque élevé » présentent une plus grande utilisation des 
agressions dans leurs relations selon leurs pairs et peuvent donc être « à risque élevé » 
d’en faire à nouveau l’utilisation. Similairement, étant plus souvent victimes 
d’agressions par leurs pairs, ces élèves sont plus à risque d’en subir à nouveau.
En raison du but de l’étude d’estimer les effets du programme, le seuil de 
signification p<0,05 a été utilisé. Étant donné le stade d’implantation initiale du 
programme dans son processus d’évaluation, le seuil de signification p < 0,10 et les 
tendances des résultats marginalement significatifs ont été considérés dans l’analyse 
des résultats (Kline, 2004). En complément aux statistiques inférentielles, la taille de 
l’effet (effect size, ES) (Cohen, 1988) a également été utilisée afin de mesurer 
l’ampleur du changement en indiquant la force des relations présentes 
indépendamment à la taille de l’échantillon et sans simplement indiquer si le résultat 
est dû ou non au hasard. Le d de Cohen indique la différence standardisée entre deux
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moyennes en unités d'écart-type. Selon VAmerican Psychological Association (2001), 
les études devraient toujours fournir la taille de l’effet au terme d’un test d’hypothèse. 
En fait, la taille de l’effet peut s’avérer plus utile à l’interprétation des résultats que la 
valeur de p, surtout si l’ampleur de cet effet peut influencer les décisions pratiques 
subséquentes (Kline, 2004). Litschge, Vaughn et McCrea (2010) soulignent qu’un 
petit effet peut avoir d’importants impacts dans la pratique, notamment dans le cas où 
l’intervention est peu coûteuse, facile à appliquer, politiquement réalisable et peut 
être utilisée dans une vaste population en influençant un grand nombre d ’individus. 
Ainsi, dans les tableaux qui suivent, les valeurs des d  de Cohen (1988) indiquant un 
possible changement dans le temps sont rapportées étant donné que ces indices 
traduisent l’impact de l’intervention. Cohen (1988) associe à la taille des effets des 
seuils cliniques en contexte d’intervention, ainsi des coefficients (d) se situant entre 
0,25 et 0,49 indiquent une amorce de changement tandis que des coefficients de 0,50 
et plus désignent un changement significatif chez un individu. Ces coefficients (d ) 
sont utilisés dans le présent mémoire à titre descriptif.
Les résultats sont présentés selon le modèle logique du projet, soit les effets 
distaux -  amélioration attendue de la satisfaction générale à fréquenter l’école suite à 
l’implantation du projet et les effets proximaux -  diminution attendue de l’isolement 
social et des conduites agressives agies et subies chez les élèves suite au projet.
CINQUIÈME CHAPITRE 
RÉSULTATS
1 É v a lu a tio n  d e s  effe t s  d u  pr o g r a m m e  su r  l es élèv es
1.1 Satisfaction scolaire
Cette section concerne le premier objectif d’évaluation, lequel vise à vérifier 
les effets du projet-pilote sur trois questions mesurant la satisfaction des élèves envers 
l'école. Les résultats sont présentés en fonction d’une auto-évaluation (voir tableau 7).
Cette section, de même que les sections suivantes sont accompagnées de
tableaux présentant le nombre de participants, les moyennes (écart-types), les valeurs 
des F, les seuils de signification, les valeurs des d  de Cohen et les figures démontrant 
visuellement l’effet d’interaction entre les deux temps de mesure.
Tableau 7
Résultats de l’analyse de variance à mesures répétées sur la satisfaction des élèves envers l'école selon les données auto-
rapportées en fonction du groupe et du sexe.
n
Pré-test Post-test
■ F (Pré-Post) F(G X T) F (G X T X S )
M ÉT M ÉT
Aime Expérimental
Garçons 30 5,83 1,53 5,97 1,16
l'heure Filles 35 5,71 1,81 6,26 1,04















Garçons 30 3,27 1,48 3,90 1,30 9,21 **














































Légende : G = Groupe; T = Temps; S = Sexe.
d  = Taille de l'effet : 0,25 < d  < 0,49 = amorce de changement; d  > 0,50 = changement significatif, 
t = p < .1 0  
* = p <  .05
** = p< .01
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Les résultats des analyses montrent que l’appréciation des élèves à venir à 
l’école augmente de façon significative entre le pré-test et le post-test et que cette 
augmentation varie en fonction du groupe. Comme l’illustre les figures 1 et 2 ci- 
dessous, une augmentation de l’appréciation et de l’enthousiasme à fréquenter l’école 
est notée auprès des élèves ayant participé au projet-pilote comparativement au 
groupe témoin qui demeure stable au fil du temps. De façon à mieux qualifier les 
effets du projet-pilote, le calcul du coefficient d de Cohen8 permet d’identifier un 
seuil clinique associé au changement (Cohen, 1988) montrant ainsi une amorce de 
changement en ce qui concerne l’appréciation des élèves de l’école en général 
{d = 0,34). L’effet est plus significatif sur le plan clinique concernant leur 
contentement à fréquenter l’école (d = 0,53). Ces effets positifs de la mise en place de 
l’intervention sont similaires pour les garçons et les filles. Concernant l’appréciation 
de l’heure du dîner, aucune différence significative n’a été démontrée dans le temps 










Satisfaction à fréquenter l'école 









Satisfaction envers l'école en général 
en fonction du groupe et du temps.
8 Formule utilisée afin de calculer le d  de Cohen : (V (Eta/ (1-Eta))*2)
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1.2 Intégration sociale
Cette section présente les résultats de l’évaluation des effets du programme 
sur l’intégration sociale, soit le fait de se retrouver seul ou avec des amis dans la cour. 
Les résultats sont présentés en fonction d’une auto-évaluation (voir tableau 8) et 
d’une stratégie d’évaluation par les pairs (voir tableau 9).
Sur le plan de la perception des élèves concernant leur propre isolement, 
aucune différence significative n’est observée entre les élèves du groupe expérimental 
et les élèves du groupe témoin entre les deux temps de mesure. Par contre, selon les 
pairs, un nombre significativement moins important d’élèves se retrouve seul dans la 
cour suite à l’intervention, comparativement aux élèves du groupe témoin qui sont 
plus nombreux à être identifiés comme isolés au deuxième temps de mesure (voir 
figure 3). Sur le plan clinique, ce nombre moindre d’élèves isolés dans la cour suite à 
l’implantation du projet s’avère être un changement significativement important 












Moyenne de nominations des élèves se 
retrouvant seul dans la cour en fonction 
du groupe et du temps.
Tableau 8
Résultats de l’analyse de variance à mesures répétées sur l'intégration sociale des élèves selon les données auto-rapportées en
fonction du groupe et du sexe.
n
Pré-test Post-test
• F (Pré-Post) F(G X T) F (G X T X S )













































Garçons 34 1,59 0,99 1,74 1,38
Filles 35 1,74 1,36 1,37 0,97
Légende : G = Groupe; T  = Temps; S = Sexe.
d  = Taille de l'effet : 0,25 < d < 0,49 = amorce de changement; d  > 0,50 = changement significatif, 
t = p < .1 0
* = p <  .05
** = p< .01
Tableau 9
Résultats de l’analyse de variance à mesures répétées sur l'intégration sociale des élèves selon la nomination par les pairs en
fonction du groupe et du sexe.
Pré-test Post-test
n
M ET M ÉT




Garçons 31 2,74 4,77 1,58 2,80
Filles 40 2,83 4,11 1,33 2,07
Garçons 34 1,68 3,14 2,56 5,14





















































Garçons 34 13,00 7,87 11,74 6,94 =0,39
Filles 36 10,83 9,26 14,17 8,55
Légende : G = Groupe; T = Temps; S = Sexe.
d  = Taille de l'effet : 0,25 < d < 0,49 = amorce de changement; d > 0,50 = changement significatif, 
t = p <  .10 
* = p <  .05
** = p< .01
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Concernant l’intégration des élèves au sein de groupes de pairs, les analyses 
révèlent également un effet d’interaction « groupe X temps X sexe » pour les 
regroupements d’amis de taille moyenne (2-3 élèves) et étendue (4 élèves et plus). En 
effet, suite au projet, moins de garçons du groupe expérimental sont nominés comme 
se retrouvant dans un groupe d’amis de taille moyenne tandis qu’une augmentation 
est observée parmi les garçons du groupe témoin (voir figure 4). Inversement, 
davantage de garçons ayant participé au projet-pilote sont nominés comme 
fréquentant un grand groupe d’amis, alors qu’une diminution est notée pour les 
garçons du groupe témoin (voir figure 5). D’un angle clinique, les coefficients de 
Cohen indiquent une amorce de changement dans les regroupements d’élèves à la 
suite du projet, moins de garçons font partie de groupes restreints de 2 à 3 amis 
(d = 0,36) et davantage de garçons se retrouvent dans de grands groupes de 4 amis et 
plus (d  = 0,39) comparativement au groupe témoin. Malgré une augmentation de la 
moyenne des nominations des filles du groupe expérimental se retrouvant elles aussi 
dans de plus grands groupes au post-test, l’évolution des filles du groupe témoin est 
similaire.
 ♦■■■ ■ Ex garçons
— ià— T garçons 
— ■ —  Ex filles 





















Figure 4 Figure 5
Moyenne de nominations des élèves se Moyenne de nominations des élèves se
retrouvant dans des groupes de 2 à 3 retrouvant dans des groupes de 4 amis et
amis en fonction du groupe, du temps et plus en fonction du groupe, du temps et
du sexe. du sexe.
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1.3 Conduites agressives agies et subies
Des analyses de variance à mesures répétées (groupe X temps) ont d’abord été 
effectuées. Puis, afin d’examiner plus en profondeur les effets du programme sur les 
élèves étant les plus sujets à perpétrer des actes d’agressions ou à en subir, des 
analyses de variance à mesures répétées (2 groupes X 2 temps X 2 profils de risque) 
ont été réalisées en tenant compte du profil de risque des élèves établi, selon la 
nomination par les pairs. Rappelons que les élèves ayant été identifiés à priori par 
leurs pairs comme étant plus susceptibles que la moyenne de perpétrer des actes 
d’agressions (indirectes, physiques et verbales) ou d’en subir, représentent les élèves 
du profil « à risque élevé », tandis que les élèves identifiés sous la moyenne des 
nominations d’agressions perpétrés ou subies, représentent les élèves du profil « à 
faible risque ». Les analyses réalisées séparément en fonction du sexe sont présentées 
respectivement pour les agressions agies et subies, pour les filles, aux 
tableaux 10 et 11 et, pour les garçons, aux tableaux 12 et 13.
Tableau 10
Résultats de l’analyse de variance à mesures répétées sur les agressions agies des filles selon la nomination par les pairs en
fonction du groupe et du profil de risque.
n
Pré-test Post-test
F (Pré-Post) F(GXT) F ( G X T X R )






























d m  0,35
1,95 
d m  0,33
Expérimental
Témoin
Risque élevé 5 31,40 27,71 28,40 29,14





































33,92 ** 0,63 0,03
Faible risque 24 0,50 1,35 0,67 1,93
Légende : G = Groupe; T = Temps; R = Profil de risque.
d = Taille de l'effet : 0,25 < d  < 0,49 = amorce de changement; d  > 0,50 = changement significatif, 
t = p <  .10 
* = p<  .05
*» = p<.01
Tableau 11
Résultats de l’analyse de variance à mesures répétées sur les agressions subies des filles selon la nomination par les pairs en
fonction du groupe et du profil de risque.
n
Pré-test Post-test
F (Pré-Post) F(GXT) F ( G X T X R )































































Risque élevé 13 18,46 20,95 11,08 14,10
Faible risque 27 0,89 1,69 2,74 5,63
Risque élevé 16 6,44 3,67 3,75 4,73






Légende : G = Groupe; T = Temps; R = Profil de risque.
d — Taille de l'effet : 0,25 < d  < 0,49 -  amorce de changement; d  > 0,50 = changement significatif, 
t = p <  .10
* = p<  .05
** = p <  .01
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D’abord, pour les filles, aucun effet d’interaction des groupes n’est noté dans 
le temps concernant les agressions physiques et verbales agies. Du côté des 
agressions indirectes, contrairement aux attentes, un effet d’interaction « groupe X 
temps » est présent indiquant une diminution légèrement plus importante des filles 
qui agressent indirectement dans le groupe témoin (voir tableau 10). En analysant ces 
résultats démontrés par la figure 6, nous notons que bien qu’une légère diminution de 
la moyenne des nominations des filles qui manifestent des agressions indirectes soit 
rapportée par les pairs au fil du temps dans le groupe expérimental, la diminution est 
légèrement plus importante pour les filles « à risque élevé » du groupe témoin. 
Toutefois, l’effet d’interaction n’atteint pas le seuil de signification (p = 0,17). Les 
coefficients de Cohen montrent cependant une amorce de changement pour les filles 
du groupe témoin, qui sont moins nombreuses à commettre des agressions indirectes 
(id = 0,35) au fil du temps, notamment les filles à risque élevé (d = 0,33).
 ♦■■■■■■ Ex risque élevé
— ià— T risque élevé 
- - • —-E x fa ib le  risque 









Moyenne de nominations des filles 
perpétrant des agressions indirectes en 
fonction du groupe, du temps et du profil 
de risque9
9 Les données représentants les groupes, expérimental et témoin, à faible risque se superposent.
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Concernant les agressions subies par les filles selon les pairs, des effets 
d’interaction sont rapportés autant pour les formes d’agressions indirectes que pour 
les agressions verbales, mais sans effet pour les agressions physiques (voir 
tableau 11). Concernant les agressions indirectes subies, l’effet d’interaction « groupe 
X temps » démontre que contrairement aux résultats pour les agressions indirectes 
agies, les filles ayant participé au projet-pilote présentent des effets positifs de cette 
participation. Ainsi, comme le démontre la figure 7, les filles en général du groupe 
expérimental sont moins ciblées par leurs pairs comme étant victimes d’agressions 
indirectes au terme du projet-pilote en comparaison avec les filles du groupe témoin 
pour lesquelles aucun changement n’est observé entre les deux temps de mesure. 
Malgré que cette interaction soit statistiquement non significative (p = 0,11), le d de 
Cohen indique une amorce de changement dans les comportements d’agressions 




Moyenne de nominations des filles 
subissant des agressions indirectes en 
fonction du groupe et du temps.
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Pour les agressions subies verbalement, l’effet d’interaction «groupe X 
temps », illustré à la figure 8, démontre un début de changement favorable chez les 
filles ayant participé au projet-pilote subissant des agressions verbales. Les filles du 
groupe expérimental sont moins nombreuses au post-test à être nommées par leurs 
pairs comme subissant des agressions verbales, comparativement à leurs homologues 
du groupe témoin {d = 0,39). Malgré une interaction « groupe X temps X risque » non 
significative (p = 0,16), un changement en émergence est observé également chez les 
filles identifiées au pré-test comme étant à risque élevé d’être victimes d’agressions 
verbales (d = 0,33).
 - Ex risque élevé
— ià— T risque élevé 
— ■ —  Ex faible risque 













Moyenne de nominations des filles 
subissant des agressions verbales en 
fonction du groupe, du temps et du profil 
de risque.
Tableau 12
Résultats de l’analyse de variance à mesures répétées sur les agressions agies des garçons selon la nomination par les pairs en
fonction du groupe et du profil de risque.
n
Pré-test Post-test
F (Pré-Post) F(GXT) F ( G X T X R )
M ÉT M ÉT
Expérimental
Risque élevé 11 13,82 11,43 11,00 17,85
Indirectes
Faible risque 20 0,60 1.47 2,60 3,95 0,16 0,01 0,16
Témoin Risque élevé
14 8,36 5,03 6,36 9,92
Faible risque 20 0,80 1,64 2,35 5,20
Risque élevé 11 27,36 15,11 28,27 29,29
Agressions _. .. Physiques
bAUvlullwll Lui
Faible risque 20 2,20 3,55 5,80 11,08 2,12 0,04 0,01agies
Témoin Risque élevé
12 18,83 10,84 20,75 22,36
Faible risque 22 1,95 3,68 5,95 16,26
Risque élevé 7 41,14 19,96 37,43 28,28
Verbales Faible risque
24 2,67 3,27 6,04 8,60 1,33 1,57 0,92
Témoin
Risque élevé 12 15,42 9,20 19,08 12,65
Faible risque 22 1,45 2,32 5,82 13,48
Légende : G = Groupe; T = Temps; R = Profil de risque.
d  = Taille de l'effet : 0,25 < d  < 0,49 = amorce de changement; d  > 0,50 = changement significatif. 
t = p<-10 
* = p £  .05
** = p < 0 1
Tableau 13
Résultats de l’analyse de variance à mesures répétées sur les agressions subies des garçons selon la nomination par les pairs en
fonction du groupe et du profil de risque.
n
Pré-test Post-test
F (Pré-Post) F(GXT) F ( G X T X R )






























































d m 0,46 :<t» 039
Expérimental
Témoin
Risque élevé 9 18,00 16,12 19,11 19,02



















Légende : G = Groupe; T = Temps; R = Profil de risque.
d  = Taille de l'effet : 0,25 < d  < 0,49 = amorce de changement; d > 0,50 = changement significatif, 
t = p< .10  
* = p<  .05
** = p<.01
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Ensuite, pour les garçons, concernant les agressions perpétrées, aucun effet n’est 
observé en fonction des agressions indirectes, physiques et verbales (voir tableau 12). 
Cependant, en ce qui concerne les agressions subies par les garçons, des effets d’interaction 
« groupe X temps » et « groupe X temps X risque » sont observés pour les agressions 
indirectes et pour les agressions physiques, sans effet pour les agressions verbales (voir 
tableau 13). Sur le plan des agressions indirectes subies, un premier effet d’interaction 
« groupe X temps » contraire aux résultats attendus est observé. Ainsi, plus de garçons du 
groupe expérimental sont nominés par leurs pairs comme étant victimes d’agressions 
indirectes, alors qu’une diminution de la moyenne des nominations est observée chez les 
garçons du groupe témoin qui subissent de tels actes entre les deux temps de mesure. 
Illustrant l’effet « groupe X temps X risque », la figure 9 ci-dessous montre que parmi les 
garçons du groupe expérimental, il s’agit surtout des garçons à risque élevé de victimisation 
qui sont nominés comme subissant davantage d’agressions indirectes dans le temps, 
comparativement à une légère baisse chez les garçons du groupe témoin. Les coefficients 
de Cohen démontrent que ce changement est cliniquement significatif (d  = 0,57), en 
particulier parmi les garçons identifiés « à risque élevé » de subir des agressions indirectes 
{d = 0,71).
Pour ce qui est des agressions physiques subies, les résultats démontrent que, suite 
au projet-pilote, la moyenne des nominations reçues par les garçons du groupe 
expérimental demeure stable, comparativement à une augmentation chez les garçons du 
groupe témoin entre les deux temps de mesure. L’effet d’interaction en fonction du profil 
de risque indique, que ce sont surtout les garçons du groupe témoin, nominés par leurs pairs 
au pré-test comme étant « à risque élevé » d’être victimes d’agression physique, qui sont 
davantage nominés au post-test (voir figure 10). À l’inverse, au sein du groupe 
expérimental, les nominations sont demeurées stables pour les garçons les plus à risque de 
subir des agressions physiques selon les pairs entre le pré-test et le post-test. Ces résultats 
n’étant pas significatifs (p = 0,14), les coefficients de Cohen démontrent tout de même des 
changements modestes au plan clinique de l’augmentation des agressions physiques subies 
par les garçons du groupe témoin (d  = 0,46) et auprès de ceux « à risque élevé » (d  = 0,39).
 —1 Ex risque élevé
— ià— T risque élevé 
—— -  Ex faible risque 
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Figure 9
Moyenne de nominations des garçons 
subissant des agressions indirectes en
Figure 10 
Moyenne de nominations des garçons 
subissant des agressions physiques en
fonction du groupe, du temps et du profil fonction du groupe, du temps et du profil 
de risque. de risque.
SIXIÈME CHAPITRE 
DISCUSSION
Les conduites agressives indirectes sont considérées depuis plusieurs années comme 
une forme d’intimidation fréquente et répandue parmi les élèves du milieu scolaire primaire 
(Olweus, 2000). Cette violence doit être considérée avec sérieux par les intervenants 
responsables d’intervenir auprès des élèves les plus impliqués dans ces conduites 
agressives, étant donné les impacts dévastateurs auprès des victimes (Crick et Grotpeter, 
1996; Crick et al., 2001; Garbarino, 1999; Glazier et Flahive, 2005; Juvonen et al., 2001; 
Ladd et Ladd, 2001; Leadbeater, 2010; Yoon et al., 2004) et potentiellement chez les 
agresseurs (Crick et Grotpeter, 1995; Prinstein et al., 2001; Verlaan et al., 2005). Le 
développement en 2008 du programme québécois Agresser sans frapper visait à répondre 
aux besoins des écoles d’intervenir plus en profondeur sur la problématique des agressions 
indirectes auprès des filles et des garçons les plus à risque de perpétrer et de subir cette 
forme de violence. Suite à son développement, l’objectif de la présente étude s’oriente sur 
l’évaluation des effets de ce projet-pilote dans une optique de bonification des stratégies 
d’intervention. De plus, l’enrichissement des connaissances scientifiques est souhaité par 
cette étude par la considération de l’impact du programme auprès des garçons, par la 
distinction des effets de l’intervention sur les agresseurs et les victimes (élèves à risque 
élevé), par la considération des élèves isolés socialement et par l’implication des 
enseignants.
1 C o n t r ib u t io n  d e  l ’é t u d e
Certaines particularités de l’étude actuelle se démarquant des autres études recensées 
permettent de contribuer au monde scientifique de façon significative. D’abord, étant donné 
la majorité des programmes recensés qui considèrent uniquement les filles dans leur 
intervention (Belgrave et a l, 2004; Cappella et Weinstein, 2006; Dellasega et Adamshick,
2005), un apport considérable de cette recherche est d’évaluer les effets d’un programme
69
sur les manifestions des garçons en matière de conduites agressives indirectes, étant donné 
qu’ils en manifestent autant que les filles (Card et al., 2008). Dans un souci 
d’approfondissement des connaissances, cette étude permet de documenter davantage les 
effets des interventions sur les manifestations d’agressions indirectes des garçons 
(Leadbeater, 2010).
Ensuite, vu un manque de programmes visant à agir sur les élèves les plus à risque de 
perpétrer ou subir des agressions indirectes, une seconde force de la présente étude est de 
considérer les effets du projet-pilote sur ces élèves. En effet, malgré les impacts néfastes 
des agressions indirectes dans les relations des élèves victimes et agresseurs, peu de 
programmes leur offrent une intervention ciblée (Leff et al., 2009). Nous avons ainsi voulu 
investiguer davantage les effets du programme sur ces élèves. À notre connaissance, le 
présent mémoire est parmi les premières études à considérer le profil de risque des élèves 
(élevé, faible) afin d’examiner les possibles effets d’un programme (Cappella et Weinstein,
2006).
Considérant qu’une des conséquences importantes de la victimisation est le fait de se 
retrouver seul et sans amis dans la cour (Crick et al., 2001; Juvonen et al., 2001) et 
considérant qu’aucun autre auteur n’a examiné l’effet de leur programme sur l’intégration 
sociale des élèves, l’évaluation du statut d’intégration sociale des élèves est un aspect 
novateur à considérer du programme et un apport de l’étude.
Enfin, la place importante accordée à l’enseignant dans l’application du programme 
est également un élément distinctif, considérant que la majorité des programmes recensés 
prévoit leur implantation par des intervenants extérieurs à l’école ou par des équipes de 
recherche, limitant les possibilités de réinvestissement du programme (Belgrave et al., 
2004; Cappella et Weinstein, 2006; Dellasega et Adamshick, 2005). De plus, cette présence 
accrue des enseignants dans la démarche d’implantation peut possiblement accentuer la 
perception des élèves de la disponibilité du soutien social (Dunkel-Schetter et Bennett, 
1990).
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Le mémoire visait à atteindre trois objectifs, soit évaluer l’augmentation de la 
satisfaction des élèves envers l’école, l’augmentation de l’intégration sociale des élèves 
dans leur groupe de pairs et la diminution des conduites agressives indirectes, physiques et 
verbales agies et subies par les filles et les garçons. Les sections suivantes présentent 
successivement les résultats spécifiques associés à chacun des objectifs de l ’étude.
2 Sa t is f a c t io n  s c o l a ir e
Le premier objectif de la présente étude visait à augmenter la satisfaction des élèves 
à venir à l’école. La mise en place de conditions favorables, telle que la création d’un 
contexte récréatif incluant l’implantation de nouvelles activités dans la cour, choisies par 
les élèves eux-mêmes (p. ex.: danse, soccer), a effectivement engendré un climat favorisant 
l’enthousiasme des élèves à fréquenter l’école. Bien que les élèves du groupe expérimental 
étant initialement moins contents de venir à l’école (voir figure 1), leur niveau de 
contentement rejoint celui des élèves de l’école témoin suite à la mise en place des activités 
dans la cour. Ce résultat rejoint celui obtenu par les élèves participants au programme Club 
Ophelia (Dellasega et Adamshick, 2005). Dans l’évaluation de ce dernier programme, les 
élèves démontrent également une satisfaction accrue des bénéfices liée à leur participation 
au programme. Ainsi, il est possible de penser que le fait de participer à un programme peut 
influencer la perception des élèves du soutien social disponible (Dunkel-Schetter et 
Bennett, 1990) et accentuer le niveau de satisfaction. De plus, malgré qu’aucune donnée 
n’ait été recueillie à ce sujet, l’animation des ateliers par les enseignants peut avoir favorisé 
la sensibilisation à la problématique des agressions indirectes entre les élèves et ainsi 
influencer le bien-être des élèves à fréquenter l’école par la création d’un contexte 
possiblement plus sécurisant pour eux (Craig et a l, 2000).
Toutefois, malgré l’ajout de certaines activités sur l’heure du dîner, la satisfaction 
des élèves demeure inchangée concernant cette période de la journée. Le cadre moins 
structuré des périodes libres (Craig et al., 2000; Olweus, 1991b; Pepler et a l, 1994) et une 
supervision plus diffuse des adultes en autorité (Craig et al., 2000; Olweus, 1991b; Pepler
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et al., 1994) peut faire en sorte qu’elles demeurent des moments où les élèves peuvent se 
sentir en moins grande sécurité et éprouver moins de satisfaction.
3 In t é g r a t io n  s o c ia l e
Un deuxième objectif en lien avec la mise sur pieds des activités récréatives dans la 
cour et des ateliers en classe était de favoriser une meilleure intégration des élèves se 
retrouvant isolés par leurs pairs. H est bien connu que les élèves victimes d’agression 
indirecte se retrouvent davantage exclus par les élèves de leur classe lors des périodes de 
jeux. Ces enfants fréquemment ciblés par les agressions indirectes sont plus rejetés et moins 
acceptés par leur groupe de pairs (Crick et al., 2001; Juvonen et al., 2001; Yoon et al., 
2004). Les données recueillies dans la présente étude auprès des pairs confirment que 
davantage d’élèves sont considérés comme étant membre d’un groupe, plutôt que d’être 
isolé dans la cour, suite à l’implantation du programme. Inversement, les élèves du groupe 
témoin sont plus nombreux à se retrouver seuls avec le temps. Ainsi, sans intervention, 
davantage d’élèves se retrouvent isolés et sans ami dans leur classe. Cet effet du 
programme est important considérant que l’isolement social est un facteur de risque majeur 
rendant les enfants plus vulnérables à vivre de l’intimidation à répétition (Yoon et al., 2004; 
Prinstein et al., 2001).
Par contre, malgré ce changement perçu par les pairs, il est intéressant de noter que 
les élèves eux-mêmes ne se perçoivent pas comme étant plus intégrés dans le groupe de 
pairs ou peut-être ont-ils, à contrario, de la difficulté à reconnaître les périodes d’exclusion. 
En effet, cette absence de changement peut possiblement s’expliquer par une limite de 
l’utilisation des données auto-rapportées. Le fait que plusieurs élèves (n = 6) aient omis de 
répondre à la question sur l’exclusion à la période du dîner, peut traduire un certain malaise 
à reconnaître ou à signaler les périodes d’exclusion par les pairs, soit par honte ou par peur 
des jugements. Un biais de désirabilité sociale peut ainsi être présent dans les réponses des 
élèves. D’autres instruments d’évaluations possiblement plus sensibles à la détresse 
psychologique des jeunes (Achenbach et Rescorla, 2001) permettraient de mieux tenir
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compte des changements s’opérant dans leur perception de leur intégration personnelle 
dans le groupe.
Outre le nombre moindre de garçons et de filles qui se retrouvent seuls dans la cour, 
les garçons ayant participé au programme bénéficient également d’un élargissement de leur 
cercle d’amis, comparativement aux garçons du groupe témoin et aux filles en général. En 
effet, la composition des groupes de filles de moyenne et de grande tailles demeure la 
même au fil du temps. Maccoby (1998) souligne que les filles accordent en général une 
plus grande importance à la création de liens d’amitié proches et intimes, à l’inverse des 
garçons qui cherchent plutôt à se comparer aux autres par la force et la domination. Ainsi, 
les garçons étant moins intimement liés dans leurs liens relationnels, la configuration des 
groupes de garçons semble plus facilement modifiable que celle des filles qui semble plus 
restreinte ou hiérarchiquement stable. Notons ici que certains ateliers implantés par les 
enseignants lors de périodes libres impliquaient la participation de tous les élèves de la 
classe (p. ex.: soccer), l’implantation de ce type d’activités a certainement favorisé 
l’intégration sociale des élèves isolés.
4 C o n d u it e s  a g r e ss iv e s  in d ir e c t e s
Le troisième objectif visait la réduction de l’utilisation des agressions indirectes, 
particulièrement chez les élèves les plus agressifs et, du même coup, la réduction des 
agressions vécues par les élèves fréquemment victimes.
Comme nous avons vu, les agressions indirectes peuvent non seulement refléter un 
problème de comportement sous-jacent (Verlaan et al., 2010), mais également être 
dommageables pour les élèves ciblés (Crick et Grotpeter, 1996; Ladd et Ladd, 2001; Yoon 
et al., 2004). Malgré une fréquence d’utilisation similaire chez les garçons et les filles, les 
recherches montrent que les agressions indirectes affectent particulièrement les filles, 
notamment par la cruauté perçue dans la rupture des relations des victimes (Galen et 
Underwood, 1997). Ainsi, la réduction des agressions auprès des filles les plus à risque
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d’en perpétrer était particulièrement visée dans cette étude. Tel que prévu, nous notons une 
diminution des conduites agressives indirectes chez les filles usant le plus de cette forme 
d’agression suite à leur participation au projet. En effet, l’évaluation du projet-pilote 
démontre que les filles les plus à risque du groupe diminuent leur tendance à avoir recours à 
des comportements d’ostracisme, de médisance et d’exclusion. Cependant, contrairement à 
d’autres programmes qui ont obtenu des résultats similaires (Belgrave et al., 2004; Cappella 
et Weinstein, 2006; Dellasega et Adamshick, 2005; Leff et al., 2009), une diminution 
encore plus importante est notée pour les filles du groupe témoin. D est possible que cette 
baisse soit circonstancielle et liée à un contexte particulier de l’école témoin vu que les 
conduites agressives sont assez stables au fil du temps chez les enfants (Vaillancourt et al.,
2007) et tendent à s’accentuer (Bjôrkqvist et al., 1992). Une évaluation impliquant 
plusieurs écoles témoins permettrait d’évaluer avec plus de précision l’évolution des 
conduites agressives dans la population générale.
En regard des impacts potentiellement négatifs que peuvent avoir les agressions 
indirectes sur les filles qui en sont victimes, il était important d’observer un effet bénéfique 
du projet sur ces dernières. Tel qu’anticipé, les filles les plus à risque d’être victimes 
d’agressions indirectes en subissent moins, selon leurs pairs à la suite du projet, alors que 
les filles du groupe témoin ne présentent aucune amélioration dans le temps. Les filles 
privilégiant souvent le mode d’agression indirecte au sein de groupes majoritairement 
féminins (Verlaan et Besnard, 2006) et étant plus souvent victimes d’agressions indirectes 
que les garçons (Crick et al., 1999), il est donc très satisfaisant de faire le constat d’une 
diminution de ces gestes. Un seul autre programme rapporte des effets bénéfiques sur les 
comportements agressifs indirects subis (Cappella et Weinstein, 2006). En effet, 
l’évaluation du programme SAPP rapporte que les filles placées en situation fictive 
d’agressions indirectes subies (commérages méchants), présentent des effets bénéfiques du 
programme. Ces filles proposaient, à la suite du programme, davantage de stratégies 
prosociales de résolutions de conflit. Les niveaux d’intérêt et d’implication manifestés par 
les filles, rapportés en rétroaction par les enseignants, peuvent traduire que les ateliers 
étaient très adaptés à la réalité des filles et ont facilité leur capacité à s’identifier et à
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s’investir. En effet, les ateliers se déroulant exclusivement en sous-groupes de filles 
favorisaient la création d’un climat de confiance et certaines filles victimes d’agressions 
indirectes ont partagé leur souffrance et leur sentiment d’impuissance. Les ateliers, visant à 
conscientiser les élèves et les enseignants à la gravité de la détresse psychologique vécue 
par les victimes d’agressions indirectes et l’importance d’y mettre un terme, ont pu inciter 
également la dénonciation des situations d’agressions. Le changement significatif présent 
est très intéressant pour les recherches futures étant donné que nous pouvons penser que 
sans l’implantation du projet, les filles du groupe expérimental auraient subi le même sort 
que le groupe témoin, soit une hausse d’attaques indirectes et donc que la mise en place du 
projet a contribué à diminuer la fréquence des agressions indirectes chez les filles. Comme 
l’examen de la diminution des agressions indirectes subies rapportée par les pairs n’a pas 
été analysé à notre connaissance dans d’autres études, ces résultats novateurs enrichissent 
les connaissances sur les effets potentiels des programmes visant les conduites agressives 
indirectes.
Malheureusement, le programme n’a pas eu d’effet sur les garçons les plus à risque 
d’utiliser les agressions indirectes. Ces résultats peuvent s’expliquer par le fait que certains 
thèmes et médiums utilisés dans les ateliers semblent avoir été un aspect limitant auprès des 
garçons. En effet, certains enseignants témoignent que parmi les stratégies d’animation, les 
discussions de groupe et les échanges sur les émotions semblent avoir freiné l’implication 
des garçons. Les garçons étant, déjà en bas âge, davantage portés vers un style interactif 
physiquement plus turbulent, actif, explorateur et compétitif que les filles (Smentana, 
1989), ils préfèrent régulièrement les jeux actifs et dynamiques. Les activités proposées 
provoquant un désintérêt de la part des garçons, voire un malaise, peuvent avoir freiné 
l’intégration de concepts clés en nuisant ainsi aux effets souhaités du programme. Une 
tendance à ridiculiser certaines activités suggérées était également présente de la part de 
certains garçons, dont les plus vieux. L’importance accordée à l’intégration dans le groupe 
(Verlaan et Turmel, 2010) et à l’adhésion aux normes du groupe (Crick et Grotpeter, 1995; 
Maccoby, 1998) peuvent avoir affecté la capacité des garçons à s’investir dans les ateliers. 
Certains ateliers animés uniquement en présence de garçons gagneront à être bonifiés et
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adaptés ou même animés en groupes mixtes, tel que suggéré par certains enseignants afin 
de favoriser un climat plus propices aux échanges chez les garçons.
Pour ce qui est des garçons les plus à risque d’être victimes d’agressions indirectes, 
nos résultats sont divergents de l’hypothèse attendue. À la suite du projet-pilote, une 
augmentation du nombre de victimes nominées est rapportée par les pairs, ce qui peut 
traduire que davantage d’élèves masculins sont victimes d’agressions indirectes. Une 
explication possible de cette hausse est que le contenu des ateliers auxquels ont été exposé 
les garçons du groupe expérimental peut avoir développé leurs connaissances de la 
problématique des agressions indirectes et développé leur sensibilité et leur acuité à 
reconnaître la violence de nature indirecte dirigée vers autrui. Les garçons du groupe 
expérimental ont possiblement été plus à l’affut de détecter les comportements d’agressions 
indirectes. Au pré-test, certains gestes, tels qu’ignorer ou répandre des commérages ont pu 
être jugés banals, alors qu’au post-test, les garçons peuvent être plus conscients de repérer 
ces actes d’agressions indirectes subtiles exempts d’affrontement (Caims et al., 1989) 
perpétrées et subies par les pairs. Ainsi, des garçons du groupe expérimental ont pu être 
nominés comme « agresseurs » ou comme « victime », alors qu’ils n’avaient pas été ciblés 
au pré-test. À l’inverse, les répondants du groupe témoin, moins sensibilisés à la 
problématique, n’ont peut-être pas considéré les gestes d’agressions indirectes plus subtils. 
Cette tendance à recourir davantage aux agressions indirectes au post-test peut également 
s’expliquer par le fait, que les garçons sont possiblement davantage conscients de leur 
possibilité d’utiliser les agressions indirectes et peuvent être plus habiles à mettre en 
pratique cette stratégie moins visible par les adultes (Lagerspetz et al., 1988; Yoon et al., 
2004). Compte tenu des impacts potentiellement nuisibles pour les garçons victimes, il sera 
nécessaire d’être extrêmement vigilant lors de la mise en place de ce programme auprès de 
cette clientèle.
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5 C o n d u it e s  a g r e s s iv e s  p h y s iq u e s  e t  v e r b a l e s
Les conduites agressives se présentant sous diverses formes entre les élèves 
(Pahlavan, 2002), il était important d’investiguer les effets du programme sur les formes 
d’agressions directes, telles les agressions physiques et les agressions verbales. Nous 
voulions voir si les élèves, plus sensibilisés à la problématique de l’agression indirecte, 
allaient modifier leurs comportements agressifs se présentant sous d’autres formes. Il s’est 
avéré fort intéressant de constater qu’effectivement, le projet démontre des effets positifs 
également sur les formes d’agressions directes. Nous pouvons penser que les nouvelles 
connaissances acquises des élèves et des enseignants ont eu une influence positive sur 
l’ensemble des comportements d’intimidation des élèves.
Contrairement à d’autres programmes dont SAPP, le présent projet n’a pas freiné les 
conduites agressives physiques et verbales perpétrées par les filles. En effet, les 
participantes de SAPP ont démontré une diminution, à la suite du programme, dans leur 
tendance à recourir à des stratégies agressives en situation de résolution de conflit en 
proposant davantage de stratégies prosociales (Cappella et Weinstein, 2006). Concernant 
les filles les plus à risque de subir des agressions physiques, aucun résultat significatif n’est 
également ressorti de la présente étude. Afin de possiblement diminuer les agressions 
directes chez les filles, il sera souhaitable d’ajouter aux ateliers des situations mettant en 
scène des conflits impliquant les menaces et les coups directement dirigés vers la victime.
Les filles ont cependant rencontré des changements dans les situations de 
victimisation d’agressions verbales. Tout comme pour les agressions indirectes, elles 
semblent avoir bénéficié d’un effet protecteur du programme en réduisant les agressions 
verbales vécues. À la suite du projet, les filles, les plus à risque d’être victimes d’agressions 
verbales, sont moins nombreuses à se faire crier des noms ou des insultes selon leurs pairs. 
Cette situation semble être attribuable à leur participation au projet étant donné la 
diminution moindre dont témoignent les filles du groupe témoin. Nous pouvons croire que 
les filles initialement étiquetées comme victimes ont dénoncé les agressions verbales
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qu’elles vivaient. D est aussi possible que certains élèves devenus plus empathiques au vécu 
et au ressenti des victimes aient décidé de mettre fin aux insultes et aux dégradations.
Similairement aux filles, aucun effet n’est observé auprès des garçons physiquement 
et verbalement agressifs. En raison du caractère impulsif de ces élèves (Achenbach et 
Rescorla, 2001) et des difficultés liées à l’auto-contrôle, il est compréhensif de constater 
l’absence d’effet du projet sur ces comportements considérant que les actions du 
programme n’avaient pas cette visée première.
Le projet a, par contre, des effets positifs selon les pairs auprès des garçons du 
groupe expérimental victimes d’agressions physiques directes. En effet, si nous notons une 
augmentation importante des victimes nominées au sein du groupe témoin (soit près du 
double), la moyenne des nominations reçues par les garçons « boucs émissaires » les plus à 
risque d’être victimes d’actes physiques est resté stable avant et après le projet. La 
participation au projet a ainsi pu avoir l’effet de ralentir la hausse des agressions physiques. 
Malgré ces changements de modeste ampleur au plan clinique (Cohen, 1988), sans la 
participation au projet, les garçons du groupe expérimental auraient possiblement connu le 
même sort que le groupe témoin, soit une augmentation importante des situations de 
victimisation d’actes physiques. Toutefois, il est important de noter que la hausse 
d’agressions indirectes notées et la diminution des agressions physiques observée ici chez 
les garçons victimes ne concordent pas avec les corrélations rapportées dans la méta- 
analyse de Card et al. (2008). De fait, cette méta-analyse rapporte qu’une fréquence élevée 
d’agressions physiques est fortement corrélée à une fréquence élevée d’agressions 
indirectes. En ce qui concerne les garçons les plus susceptibles d’être victimes d’agressions 
verbales, les résultats ne rejoignent pas la visée attendue ne signifiant aucun changement 
dans le temps.
Ainsi dans l’ensemble, le programme démontre une efficacité pour favoriser 
l’enthousiasme des élèves à fréquenter l’école, favorise une meilleure intégration sociale
78
des enfants isolés socialement et semble particulièrement plus prometteur pour les filles, 
notamment celles les plus à risque de subir des agressions indirectes et verbales.
6 L im ites  et  r eco m m a nd a tio n s
Malgré les résultats encourageants de ce programme, quelques limites doivent être 
prises en compte. Une première limite concerne la non-équivalence des groupes d’élèves. 
Malgré, que les élèves provenaient de deux écoles rurales de même densité et de la même 
commission scolaire, l’école expérimentale démontrait un plus grand indice de 
défavorisation socio-économique et les élèves rapportaient plus de difficultés liées aux 
comportements agressifs ainsi qu’un moindre intérêt à fréquenter l’école. Ces différences 
ont pu affecter les résultats. H est également possible que certaines interventions, en lien 
avec les agressions indirectes, aient été effectuées dans le groupe témoin ayant un impact 
sur les résultats, notamment au post-test. Afin de palier à cette limite, il serait pertinent dans 
le cadre de recherches futures d’avoir recours à un devis expérimental qui permettrait 
d’avoir des groupes davantage comparables et d’établir avec plus de certitude le lien entre 
le programme et les changements démontrés.
Une seconde limite se situe dans le nombre limité de filles et de garçons dans 
chaque groupe, soit 40 filles et 31 garçons dans le groupe expérimental et 36 filles et 
34 garçons, dans le groupe témoin. Le faible nombre de participants est d’autant plus 
marqué en ce qui concerne les groupes d’élèves les plus à risque d’être utilisateur ou d’être 
victime d’agressions. En effet, l’échantillon d’élèves de chaque sexe se retrouvant dans les 
groupes extrêmes, étant de petite taille dans chaque catégorie (indirectes, physiques ou 
verbales; agis ou subies), la prudence est donc requise dans l’interprétation des effets du 
programme. Un échantillon comprenant un nombre plus élevé de participants serait 
souhaitable, permettant d’obtenir un bassin plus important d’élèves « à risque élevé » et 
reflétant davantage la population.
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Une troisième limite de l’étude concerne la nature des données recueillies par la 
stratégie de nomination par les pairs. L’outil d’évaluation utilisé, adapté du Direct and 
Indirect Aggression Scales (Bjôrkqvist et al., 1992), permet de recueillir la perception des 
pairs concernant les élèves de leur classe utilisant des agressions et ceux étant victimes. 
Cette méthode permet de déterminer le nombre de nominations positives reçues pour les 
agressions perpétrées ou subies pour chaque élève et si des changements sont observables 
dans ce nombre de nominations entre les deux temps de mesure. Cependant, cet outil ne 
permet pas de déterminer les changements dans la fréquence des actes d’agressions qui sont 
commis ou subis. L’utilisation de stratégies d’évaluation plus précises, telles des 
observations directes ou des observations des enseignants permettant de cibler les 
variations de comportements manifestés par les agresseurs, serait souhaitables afin 
d’identifier s’il y a diminution du recours aux agressions indirectes.
Une quatrième limite de cette étude concerne la validité externe. En effet, les 
critères de sélection des participants font en sorte que les résultats se généralisent qu’à une 
partie de la population. Les résultats de cette étude se généralisent aux élèves québécois de 
9 à 13 ans de milieu rural. En raison de ces critères de sélection, la capacité à généraliser les 
résultats est réduite. Afin d’accroître la validité externe de l’étude, une seconde évaluation 
du programme permettrait d’obtenir la réplication et la convergence des résultats. Cette 
évaluation du programme serait également souhaitable dans le but d’obtenir davantage 
d’information sur les impacts à long terme du programme et d’évaluer si les changements 
perdurent dans le temps.
De fait, une dernière limite de cette étude concerne le fait qu’elle mesure 
essentiellement les changements sur une période de six mois entre le pré-test et le post-test, 
sans examiner si les effets demeurent à plus long terme. En effet, nous ne savons pas si les 
élèves ayant amélioré leur situation conserveront ces changements dans les années suivant 
la fin du programme. D’autres études longitudinales seraient souhaitables afin de 
déterminer la rétention des changements avec le temps.
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7 Im p a c t s  d es  r é s u l t a t s  p o u r  l ’in t e r v e n t io n  p s y c h o é d u c a t iv e
En dépit des difficultés qu'engendre la recherche évaluative, la mise en œuvre et 
l'évaluation de programmes d'intervention auprès des élèves hautement agressifs ou 
victimes d’intimidation sont nécessaires compte tenu des besoins qu'ils manifestent. En 
effet, les besoins éprouvés par les élèves impliqués et affectés par les actes d’agressions 
indirectes doivent être répondus (Leff et al., 2010), notamment les besoins de sécurité et 
d’appartenance à un groupe selon Maslow (1954).
Les effets de ce programme auprès des élèves à risque élevé démontrent la 
pertinence d’offrir directement aux élèves en difficulté, agresseurs et victimes, des 
interventions adaptées à leurs besoins. Ces résultats viennent aussi orienter les interventions 
sur l’importance du dépistage des élèves étant le plus à risque d’utilisation et de 
victimisation des actes d’agressions indirectes, afin de favoriser des changements et 
prévenir les troubles graves d’inadaptation possible ultérieurement (Verlaan et al., 2005). 
Les résultats divergents de ce programme auprès des garçons et des filles viennent 
également mettre en lumière l’importance d’évaluer les effets des programmes selon le sexe 
des enfants et d’adapter, s’il y lieu, les interventions en distinguant les garçons et les filles. 
De plus, le regroupement des filles et des garçons dans les interventions de groupe 
permettent de diminuer les risques de stigmatisation des élèves en difficultés (Verlaan et 
al., 2006). Le fait que certains garçons utilisent fréquemment les agressions indirectes 
milite en faveur de les inclure davantage dans les interventions.
Ces résultats viennent également outiller les milieux scolaires primaires en donnant 
des bases d’interventions à mettre en place par les enseignants et les intervenants scolaires. 
Ce programme donne des opportunités et des moyens d’actions afin de modifier les 
conduites de l’ensemble des acteurs impliqués : élèves, enseignants, personnel de l’école et 
parents (Craig et Pepler, 2003). La pertinence de mettre en place ce programme doit être 
considérée en lien avec ces impacts sur la satisfaction des élèves à fréquenter l’école 
pouvant permettre aux milieux de pratique de revaloriser le sentiment d’appartenance des
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élèves à risque de décrochage scolaire. Ce programme permet également d’outiller les 
écoles dans la création d’un contexte plus agréable dans la cour d’école par la mise en place 
d’activités choisies et appréciées par les élèves pour ainsi faire une différence auprès des 
élèves isolés socialement en favorisant possiblement leur intégration et en favorisant la 
formation de plus grands cercles d’amis. Les milieux de pratique pourront également 
bénéficier d’une approche d’intervention adaptée aux filles et ayant un impact réel auprès 
de celles-ci. En effet, l’application de ce programme s’avère intéressante et prometteuse 
étant donné les impacts significatifs auprès des filles les plus à risque d’être victime 
d’agressions indirectes et verbales en agissant sur le développement de l’empathie et 
l’acceptation des différences sociales. Malgré qu’aucune évaluation n’ait été menée à cet 
égard, l’application de ce programme favorisera certainement la bonification des 
connaissances des enseignants en regard de cette problématique difficilement décelable par 
les adultes (Lagerspetz et al., 1988; Yoon et al., 2004).
Les effets limités du programme auprès des garçons renvoient à une opportunité de 
remodelage des modalités d’intervention leur étant destinés. La considération des besoins 
des garçons en matière de stratégies d’intervention devra être essentielle dans la création 
d’interventions qui capteront leur attention (Leadbeater, 2010), leur permettant de bouger, 
d’utiliser leur corps, de limiter les discussions et de schématiser les termes abstraits. En 
considérant la possibilité de se tourner vers d’autres stratégies pour diminuer les conduites 
d’agressions indirectes des garçons du primaire, cette adaptation favorisera certainement 
leur participation et la probabilité d’observer des changements significatifs. En attendant, 




Malgré que l’analyse que nous avons faite des résultats de cette recherche dans le 
cadre de ce mémoire soit encore à un stade préliminaire, cette recherche possède des forces 
qui doivent être mentionnées. Cette étude est, en effet, l’une des rares dans le domaine 
d’étude de l’agression indirecte à évaluer un programme au moyen d’un devis quasi- 
expérimental, à recourir à un échantillon relativement grand et à évaluer les effets selon le 
sexe des enfants, de même qu’auprès de ceux et celles les plus à risque de perpétrer ou de 
subir cette forme de violence. Cette étude est également l’une des seules à rapporter la taille 
des effets observés. Pour toutes ces raisons, les résultats présentés peuvent contribuer à 
définir les meilleures pratiques à privilégier pour contrer la violence indirecte auprès des 
enfants. Bien que nos résultats devront être répliqués, les résultats de cette étude suggèrent 
néanmoins que l’application du programme Agresser sans frapper réduit de façon 
significative les actes d’agressions indirectes et verbales subies par les filles et favorise une 
meilleure intégration sociale de tous les élèves. En ce sens, les possibilités de l’utiliser dans 
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THÈMES ET OBJECTIFS DES ATELIERS
# Titre Thèmes et objectifs
Activité préalable Présentation des ateliers.
1 L’éventail des 
émotions
Les émotions et de leurs différents impacts sur les gens.
2 Derrière le masque Les signes non-verbaux associés aux émotions et leur 
importance dans les relations sociales.
3 Mille et une faces Les perceptions, leur subjectivité et objectiver une perception.
4 Comme un oignon Se faire une opinion d’une nouvelle personne, ses 
caractéristiques perceptibles et cachées, développer une 
meilleure connaissance des gens autour et le choix d’entretenir 
une relation d’amitié avec ces personnes.
5 1,2 « Testing » 1,2, 
m’entends-tu?
Les types d’écoutant, l’impact d’une discussion entre deux 
personnes et les réactions adéquates lors d’une impression de ne 
pas être écouté.
6 Dans mes bottines, 
voilà comment on se 
sent
Les rôles dans les agressions indirectes, les émotions associées à 
ces rôles et la réalité des pairs impliqués dans cette dynamique
7 Je ressens dans mon 
cœur, ce que j ’aperçois 
dans le tien
La capacité de manifester de l’empathie envers quelqu’un.
8 Des idées plein la tête Le discours intérieur, l’écouter, le rendre plus réaliste et adopter 
des comportements plus adéquats.
9 Wô, minute...qu’est-ce 
que je suis en train de 
me raconter?
Consolider les connaissances sur le discours intérieur, des 
façons de le modifier et ses impacts sur les relations sociales.
10 Ça tire... La pression des pairs et le pouvoir sur les autres et sur l’issue 
d’une situation d’agressions indirectes.
11 Bye bye boss Les rôles respectifs dans le groupe, réfléchir sur la façon 
d’obtenir le pouvoir et les impacts.
12 Tête ou bitch La différence entre confidence et médisance, l’utilité des 
confidences et les impacts négatifs des médisances.
13 J’ai quelque chose à te 
dire!
Les avantages d’exprimer sa colère au bon moment et à la 
bonne personne, la responsabilité de chacun dans la propagation 
de messages diffamatoires et ces impacts négatifs.
14 Des amis ça se 
partage : un c’est bien, 
mais deux c’est mieux
Les scénarios d’amitié, les coûts d’une amitié exclusive et les 
gains du partage des amitiés.
Des fiches descriptives accompagnent les ateliers concernant les concepts, les 
objectifs, le matériel, le rituel d’entrée, le contenu spécifique des étapes des ateliers avec les 
pistes de réflexion à adresser aux élèves, le retour sur leur appréciation et les activités de 
réinvestissement pour maximiser l’intégration du contenu.
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ANNEXEE 
PROGRAMME SISTERS OF NIA
Caractéristiques du programme
Le programme universel Sisters o f Nia (Belgrave et al., 2004) est une intervention 
préventive, s’adressant spécifiquement à des filles afro-américaines âgées entre 11 et 14 
ans. H se centre sur l’enseignement de la réalité d’être une femme et celle d’être de 
descendance africaine. Le programme poursuit trois objectifs. Le premier vise à augmenter 
le sentiment d’identification à la culture afro-américaine (sentiment d’identification et 
d’appartenance à un groupe). Également, le programme cherche à promouvoir un équilibre 
entre l’utilisation des rôles stéréotypés fondée selon le genre (c’est-à-dire, androgyne, qui 
tient des deux genres) par le développement de traits masculins autant que féminins, par 
exemple, la confiance en soi et l’expression des émotions. Enfin, il vise à renforcer les 
relations mutuelles positives avec les pairs et à diminuer les relations négatives, dont les 
conduites agressives relationnelles10. Le programme prévoit une routine de rituels africains 
et l’utilisation de plusieurs termes africains. Ainsi, les rencontres «jam aas» (signifiant 
« famille ») débutent par un rituel africain appelé « libation » en l’honneur de leurs 
ancêtres. Des principes et des proverbes africains sont lus à voix hautes pendant les 
rencontres pour susciter les discussions. De plus, à la fin de chacune des rencontres les 
participantes récitent le Crédo Sisters o f Nia qui met l’emphase sur les façons positives 
d’interagir avec les autres. Le programme se divise en trois phases. La phase initiale permet 
aux participantes de créer des relations interpersonnelles de confiance entre elles et avec les 
intervenantes et d’apprendre à fonctionner ensemble comme des « sœurs ». Cette phase 
permet d’établir les règles à respecter et d’identifier un nom africain pour leur sous-groupe 
«jamaas» composé respectivement de 12 filles chacun. Durant la deuxième phase de 
l’implantation, les intervenantes intègrent les concepts de visions du monde et de l’impact 
du genre, de l’ethnie et de l’oppression vécue dans la vie quotidienne des participantes. Les 
rencontres de cette deuxième phase portent sur : a) l’exposition des participantes à
10 Les différents construits privilégiés par les auteurs pour désigner les agressions indirectes (p. ex.: sociale et 
relationnelle), ont été conservés dans la description des programmes recensés.
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l’Afrique et à des personnes provenant de l’Afrique; b) la présentation d’une image 
corporelle saine, ainsi que des soins naturels pour les cheveux; c) l’utilisation d’un jeu de 
questions/réponses sur l’hygiène personnelle; d) des discussions quant au portrait que font 
les média de la culture afro-américaine; e) la présentation de femmes afro-américaines 
ayant des rôles de leader; f) des discussions quant à la valeur de l’éducation; et g) la 
sélection d’objectifs à court et long terme. La dernière phase est une cérémonie de 
graduation. Quant à la problématique de l’agression relationnelle, elle est abordée dans 
l’optique que c’est une violence « féminine » très fortement employée. Son utilisation et ses 
conséquences sont donc discutées durant les rencontres à travers divers sujets afin que les 
filles prennent conscience que ce n’est pas une méthode d’interaction adéquate avec leurs 
pairs. Les rencontres se déroulent après l’école en groupe de 12 participantes 
accompagnées de deux intervenantes, nommées « Mzees », qui sont également les 
responsables de l’implantation de ce programme. Ces femmes afro-américaines font partie 
du personnel des Sœurs de Nia et servent de modèle féminin positif aux jeunes filles. Les 
rencontres ont lieu une fois par semaine pendant 15 semaines et durent 90 minutes. De 
plus, le programme comportent deux sorties éducatives, la première étant récréative et la 
seconde est un tour de ville sur l’histoire afro-américaine.
Évaluation des effets
A) Caractéristiques de l’échantillon : Ce programme a été évalué à l’aide d’un devis 
de recherche expérimental. L’échantillon comprenait 52 filles afro-américaines, toutes de 6e 
années, âgées en moyenne de 11,82 ans, volontaires à participer et provenant de deux 
écoles d’une ville du sud-est des États-Unis.
B) Devis de recherche : Les écoles ont été réparties aléatoirement dans les groupes, 
expérimental et témoin. Le groupe expérimental (n = 35 filles) a participé au programme 
Sisters ofNia  et à un programme de tutorat tandis que le groupe témoin (n = 17 filles) n’a 
reçu que le programme de tutorat. Il n’y avait pas de différences entre les groupes sur le 
plan des données initiales (âge, conduites agressives relationnelles), à l’exception du rôle 
d’androgynéité qui était plus élevé dans le groupe contrôle. Les participantes et leurs
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parents étaient informés du but et des activités du programme et devaient signer un 
formulaire de consentement. Afin d’évaluer le troisième objectif, la fréquence des 
conduites d’agression relationnelle, une sous-échelle du Frequency o f Violent Behaviors 
(a = 0,74; Farrell, Meyer, Kung et Sullivan, 2001) a été complétée par les participantes, par 
exemple, «Dans les derniers 30 jours, combien de fois as-tu exclu quelqu’un de ton 
groupe » (aucune information n’est fournie quant au nombre d’items et au type d’échelle de 
Likert). Quant aux évaluations, elles ont été produites d’abord aux mois d’octobre et 
novembre et ensuite, après l’implantation du programme, au mois de mai.
C) Résultats -  effets du programme : Des analyses de covariance (ANCOVAS) et 
des analyses de khi-carré ont été effectuées afin de connaître les effets du programme sur 
les comportements d’agression relationnelle. De faibles différences significatives ont été 
retrouvées entre les filles ayant reçu le programme et les filles ayant reçu seulement le 
tutorat (F(l,44) = 3,48, p = 0,07). Les filles du groupe expérimental ont des moyennes 
d’utilisation d’agressions relationnelles inférieures (Af = 7,80, É.T. = 5,18) que les filles du 
groupe témoin (M = 10,29, É.T. = 3,32) au post-test. À ce niveau, les filles du groupe 
témoin ont vu leur moyenne augmenter entre le pré-test (Af = 8,87, É.T. = 2,87) et le post­
test (Af = 10,29, É.T. = 3,32), tandis que les filles du groupe expérimental ont vu leur 
moyenne diminuer du pré-test (Af = 8,08, É.T. = 3,08) au post-test (Af = 7,80, É.T. = 5,18).
D) Commentaires additionnels : Pour ce qui est des limites de l’étude, les auteurs 
ont rapporté que leur petit échantillon avait pu diminuer la puissance statistique et affecter 
leur capacité à détecter des impacts significatifs. La présence d’une seule ethnie dans 
l’échantillon affecte la possibilité de généraliser les résultats. Enfin, l’impact à long terme 
du programme est à établir, étant donné que seulement des résultats au post-test ont été 
recueillis. Notons également que l’évaluation est basée uniquement sur des mesures auto- 
complétées par les participantes et ainsi, qu’aucune mesure complétée par les pairs ou par 
l’enseignant ne peut valider les résultats.
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ANNEXEC 
PROGRAMME SOCIAL AGGRESSION PREVENTION PROGRAM  
Caractéristiques du programme
Le programme Social Aggression Prévention Program (SAPP) (Cappella et 
Weinstein, 2006) est un programme de prévention universelle s’adressant spécifiquement 
aux filles âgées de 11 ans de la cinquième année du primaire, sans égard à leur ethnie. H se 
centre sur l’adaptation des apprentissages en fonction de la dynamique de sous-groupe et 
des problèmes d’agression sociale qui peuvent émerger dans le groupe. Les cinq objectifs 
poursuivis par le programme sont d’augmenter les comportements empathiques, 
d’augmenter les stratégies prosociales de résolution de problèmes, d’augmenter les 
comportements prosociaux, de diminuer les comportements agressifs et de diminuer les 
agressions sociales répétitives. Ainsi, le programme vise au sein des rencontres a) à 
augmenter les connaissances des filles au sujet de l’agression sociale, b) à construire une 
compréhension de leurs propres émotions et de celles des autres, c) à promouvoir la 
communication et les comportements positifs, d) à créer des opportunités pour observer, 
être un modèle et pratiquer les habiletés sociales et e) à enseigner la résolution de 
problèmes sociaux vécus dans le groupe. L’intégration des connaissances au sein du 
programme se déroule par l’entremise de discussions, de jeux de rôles, de modeling et de 
jeux. La problématique de l’agression sociale est abordée dans l’optique que chaque 
participante soit impliquée dans le processus d’apprentissage et de compréhension des 
différents rôles que les pairs peuvent avoir dans un conflit. Les rencontres ont lieu pendant 
les heures de classe, en sous-groupe de quatre à sept filles avec une intervenante, dans un 
autre local que la classe. Les rencontres ont lieu une fois par semaine pendant dix semaines 
et sont d’une durée de 40 minutes. Les intervenantes sont les leaders du groupe et elles 
doivent adapter le contenu du programme pour répondre aux situations d’agression sociale 
qui se produisent dans le groupe. Les intervenantes ont trois heures de formation avant 
l’implantation et des supervisions de groupe hebdomadaires au cours des dix semaines, 
concernant les difficultés rencontrées.
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Évaluation des effets
A) Caractéristiques de l’échantillon : Ce programme a été évalué à l’aide d’un devis 
de recherche expérimental. L’échantillon était composé de 107 filles de la 4e à la 6e année, 
âgées en moyenne de 10,5 ans et de diverses origines ethniques (blanches, afro- 
américaines, latines, asiatiques et autres). L’échantillon était formé selon le consentement 
des participantes et celui de leurs parents et provenait de six écoles du nord-ouest des États- 
Unis.
B) Devis de recherche : Les filles de chaque classe ont été réparties aléatoirement 
dans les groupes, soit expérimental et témoin. Les groupes expérimentaux ont participé au 
programme SAPP, alors que les groupes témoins ont participé à des groupes de lecture 
(aucune information n’est fournie quant au nombre de participantes formant chaque 
groupe). Il n’y avait pas de différence entre les groupes au temps 1 sur le plan des données 
démographiques initiales (âge, ethnie), des comportements empathiques, des 
comportements sociaux et des résolutions de problèmes. Les participantes étaient informées 
des activités auxquelles elles allaient participer et leurs parents devaient signer un 
formulaire de consentement. Le Social Aggression Problem-Solving Scénarios (SAPSS-I et 
SAPSS-II; a  = 0,75 à 0,83; Galen et Underwood, 1997; Lochman et Dodge, 1994) a été 
créé afin d’évaluer le deuxième, le quatrième et le cinquième objectif, soit respectivement 
d’augmenter les stratégies prosociales de résolution de problèmes, de diminuer les 
comportements agressifs et de diminuer les agressions sociales répétitives. Cet outil a été 
créé à partir des questionnaires des auteurs précités, afin d’évaluer les connaissances des 
filles au sujet des stratégies pour résoudre des conflits d’agressions sociales. L’outil 
comporte quatre différents scénarios hypothétiques dans lesquels la participante 1) participe 
à créer l’exclusion sociale, 2) participe à répandre des commérages méchants, 3) est victime 
de commérages méchants, et 4) est victime d’exclusion sociale. Le Children’s Social 
Behavior scale (CSBS; Crick, 1995, 1996) a été utilisé afin d’évaluer le troisième, le 
quatrième et le cinquième objectif, soit respectivement d’augmenter les comportements 
prosociaux, de diminuer les comportements agressifs et de diminuer les agressions sociales
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répétitives, utilisés par les filles envers leurs pairs. Deux versions de cet outil ont été 
utilisées dans cette étude, soit la version complétée par l’enseignant et celle complétée par 
les pairs (Crick, 1995). La version de l’enseignant (15 items) utilisée aux deux temps de 
mesures (avant et après l’intervention) comprend trois sous-échelles, soit la sous-échelle 
d’agression sociale (7 items, a  = 0,94 à 0,96), (ex : « Cette enfant répand des rumeurs ou 
des commérages au sujet de certains autres enfants »), la sous-échelle d’agression 
physique/verbale (4 items, a  = 0,86 à 0,87) (ex : « Cet enfant se bat avec les autres ») et la 
sous-échelle de comportements prosociaux (4 items a  = 0,87 à 0,89), (ex : « Cet enfant aide 
ses pairs ») . L’enseignant évalue chaque participante aux deux temps de mesures, en se 
référant aux deux dernières semaines, selon une échelle de Likert de cinq points (1= jamais 
vrai à 5 = presque toujours vrai). La version complétée par les pairs (8 items) se répartit 
également en trois sous-échelles sur une échelle de Likert variant de 1 = jamais à 
5 = presque toujours, soit la sous-échelle de l’agression sociale (a = 0,91 à 0,92), la sous- 
échelle d’agression physique/verbale (a = 0,92 à 0,95) et la sous-échelle de comportements 
prosociaux reçus (a = 0,91 à 0,94). Les élèves sont questionnés sur la fréquence des 
comportements de leurs camarades de classe féminines au cours des deux dernières 
semaines. Les évaluations ont été réalisées au mois de décembre avant l’implantation du 
programme et au mois d’avril après la fin de l ’intervention.
C) Résultats -  effets du programme : Des analyses Khi-carré, des analyses de 
variance (ANOVA) et des analyses de covariance (ANCOVA) ont été utilisées afin de 
déterminer les effets de l’intervention. Les effets rapportés représentent les changements 
présentés par les participantes entre le temps 1 et le temps 2. Pour l’analyse des résultats, 
les participantes qui au temps 1 ont été identifiées par leur enseignant ou leurs pairs à une 
distance d’un demi écart-type ou plus de la moyenne, ont été regroupées pour former le 
groupe de filles hautement agressives socialement (n = 46) et un deuxième groupe est 
formé de filles moyennement agressives socialement (n = 99). En ce qui concerne les 
scénarios de résolution de problème, les analyses démontrent des effets significatifs selon 
les sous-groupes agressifs et la participation au programme. Pour le premier scénario : 
«participe à créer l’exclusion sociale» (F(l,131) = 12,72, p  < 0,01), des différences
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significatives ont été retrouvées entre les filles du groupe expérimental et les filles du 
groupe témoin. Les filles hautement agressives socialement du groupe expérimental 
proposaient au post-test davantage (M = 0,50, É.T.= 0,58) de stratégies prosociales de 
résolution de problèmes et moins de stratégies antisociales ou agressives pour résoudre le 
conflit, que les filles hautement agressives du groupe témoin (M = 0,17, É.T.= 0,49). Pour 
le deuxième scénario : « participe à répandre des commérages méchants » (F(l,132) = 5,87, 
p < 0,05), les filles moyennement agressives du groupe expérimental proposaient au post­
test, davantage (M = 0,19, É.T.= 0,60) de stratégies prosociales que de stratégies 
antisociales, que les filles moyennement agressives du groupe témoin (M = -0,06, É.T.= 
0,59). Pour le troisième scénario : «est victime de commérages méchants » (F(l,131) = 
4,83, p < 0,05), les résultats démontrent également des différences significatives entre les 
groupes. Les filles en général du groupe expérimental proposaient au post-test, davantage 
(M = 0,24, É.T.= 0,58) de stratégies prosociales de résolution de problème et moins de 
stratégies antisociales ou agressives pour résoudre le conflit, que les filles du groupe témoin 
(M = 0,14, É.T.= 0,66).
D) Commentaires additionnels : En ce qui concerne les limites de l’étude, les 
auteurs mentionnent l’impossibilité d’observer l’impact de l’intervention sur les relations 
entre les filles et leurs pairs étant donné l’absence d’un groupe contrôle ne participant à 
aucun programme. Également, étant donné la randomisation des participantes de même 
classe dans les deux groupes, expérimental et témoin, des informations concernant le 
programme ont pu être transmises aux participantes des groupes témoins, modifiant 
positivement leurs comportements. De plus, les auteurs notent qu’afin d’appuyer les 
perceptions des pairs et des enseignants, un troisième instrument de mesure d’observation 
(bien qu’inexistant) aurait été pertinent pour mesurer l’agression sociale. Les auteurs 
mentionnent aussi l’impossibilité de discerner lesquels des aspects de l’intervention ont été 
les plus efficaces pour provoquer les changements sociaux et que le petit échantillon réduit 





Le programme Club Ophelia (Dellasega et Adamshick, 2005) est un programme de 
prévention universelle. Il s’adresse spécifiquement aux filles âgées entre 12 et 15 ans du 
premier cycle du secondaire, sans égard à l’ethnie. D se centre sur l’utilisation des pairs 
pour supporter et soutenir les agresseurs et les victimes et ainsi créer des opportunités pour 
l’apprentissage d’habiletés relationnelles positives et créer un environnement sécuritaire 
dans l’école. Le programme vise un premier objectif soit de documenter, en lien avec les 
conduites d’agressions relationnelles, les rôles sociaux joués par les participantes, les 
conséquences vécues et la fréquence des comportements perpétrés. Le second objectif 
poursuivi par le programme est d’augmenter les habiletés relationnelles positives des 
participantes. Le programme est basé sur une stratégie de mentorat qui est appliquée par 
des étudiantes du deuxième cycle du secondaire, âgées de 15 à 19 ans et provenant de la 
même commission scolaire. Ces mentors sont jumelés à des étudiantes du premier cycle du 
secondaire selon un ratio 1 : 5 .  L’intégration du programme se fait selon le modèle ERI : 
Éduquer, Relier, Intégrer. Ainsi, au fil des rencontres, soutenues par leur mentor, les 
étudiantes participantes sont invitées à : a) faire des apprentissages concernant la 
problématique de l’agression relationnelle et à quel niveau celle-ci peut nuire aux autres; 
b) faire des liens entre les agressions relationnelles et leur vie au quotidien; et c) développer 
des comportements alternatifs relationnels sains et les intégrer dans leur quotidien en 
fonction de la possibilité de les mettre en application. Par exemple, les filles qui observent 
des conduites agressives relationnelles - si elles ne se sentent pas à l’aise de dénoncer les 
comportements d’agression dont elles sont témoins - peuvent apprendre à développer un 
comportement alternatif efficace, soit de s’éloigner de l’agresseur tout en restant au côté de 
la victime. Au sein des rencontres mentorat-participantes, un programme d’art est offert 
avec des ateliers et des jeux de rôles. La problématique de l’agression relationnelle est 
abordée dans l’optique que ce sont des comportements à remplacer par des comportements
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et des stratégies de résolution de conflits positives. Les rencontres sont supervisées par le 
directeur du Club Ophelia, qui est assisté par au moins un autre intervenant psychosocial. 
Les rencontres ont lieu une fois par semaine pendant 12 semaines (aucune information n’est 
fournie quant au moment des rencontres, à leur durée et au nombre de participantes 
présentes).
Évaluation des effets
A) Caractéristiques de l’échantillon : Ce programme a été évalué à l’aide d’un devis 
de recherche descriptif pré-post intervention. L’échantillon comprenait 42 filles, de la 7e à 
la 10e année, âgées en moyenne de 13,2 ans et de diverses ethnies (blanches, noires, 
multiethniques, autres). L’échantillon était formé de filles se montrant volontaires de 
participer au programme et de filles ayant été référées par des intervenants scolaires. Les 
participantes provenaient de deux écoles du premier cycle du secondaire.
B) Devis de recherche : Étant donné qu’il n’y a pas de groupe témoin dans l’étude, 
les participantes volontaires et celles référées ont formé le groupe expérimental. Afin de 
répondre au premier objectif, soit de documenter les rôles joués par les participantes dans 
les conflits d’agression relationnelle, un questionnaire maison a été utilisé. Le questionnaire 
visait à connaître la perception des participantes sur leurs rôles dans les situations 
d’agressions relationnelles (agresseur, victime, observateur, tous les rôles, aucun) ayant eu 
lieu dans la dernière semaine. Le même questionnaire permettait de documenter les 
conséquences vécues en lien avec les agressions relationnelles. Les participantes devaient 
répondre selon le nombre de fois au cours de la dernière semaine où elles ont été affectées 
par des conséquences liées aux agressions relationnelles, (ex : « J ’ai eu de la difficulté à me 
concentrer à l’école à cause des agressions relationnelles »). Afin de déterminer la 
fréquence des comportements d’agression relationnelle, les participantes ont été 
questionnées avec un questionnaire maison, sur le nombre de fois dans la dernière semaine 
où leurs relations avec les autres ont influencé leurs comportements (ex : « Le nombre de 
fois où j ’ai utilisé une agression relationnelle »). Le deuxième objectif, soit d’évaluer les 
effets du programme sur les habiletés relationnelles des participantes, a été mesuré à l’aide
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du questionnaire Girls Relationship Scale (GRS; a = 0,74; Ophelia group). Cet outil a été 
construit à l’aide d’outils précédemment utilisés par le groupe du Club Ophelia et de 
l’apport de participantes. Un score élevé à cet outil représente de meilleures habiletés 
relationnelles. L’outil a été complété par les participantes afin d’évaluer leurs 
connaissances au sujet des relations, leurs croyances sur elles-mêmes et leurs croyances au 
sujet des relations avec les autres (ex : « J’ai confiance en les autres filles »).
C) Résultats -  effets du programme : Des test-t ont été effectués pour établir les 
effets du programme sur les habiletés relationnelles entre le pré et le post-test. Parmi les 
changements présentés aux réponses du Girls Relationship Scale (GRS), des différences de 
moyennes sont présentes entre les résultats du groupe au pré-test et au post-test, par contre 
aucune information sur les seuils statistiquement significatifs, n’est rapportée. Les 
participantes présentent un niveau plus faible d’implication dans les conflits lorsqu’une 
camarade de classe est victime d’agression relationnelle, entre le pré-test (M = 1,8) et le 
post-test (M = 2,4). Également, les participantes manifestent une augmentation de la 
satisfaction des bénéfices perçus au sujet du mentorat entre le pré-test (M = 2,2) et le post­
test (M = 2,7).
D) Commentaires additionnels : En ce qui a trait aux limites de l’étude, les auteurs 
mentionnent que le petit échantillon et les nouveaux outils d’évaluation ont pu affecter les 
résultats de l’étude. Également, selon les auteurs, les données démographiques et les 
compositions ethniques des deux écoles étant très différentes, les résultats ont pu être 
affectés par l’inclusion de deux bassins de participantes différentes. De plus, mentionnons 
que l’absence de groupe témoin affecte la possibilité d’évaluer si les changements sont 
réellement attribuables au programme. L’absence de seuils de signification et l ’utilisation 
de questionnaires auto-complétés, sans avoir recours à d’autres modalités de collectes de 
données, limitent l’interprétation des données de l’étude. Également, le nombre de données 
manquantes entre le pré-test et le post-test et le peu de participantes ayant complétés les 
deux évaluations, ont pu influencer les résultats.
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ANNEXEE 
PROGRAMME FRIEND TO FRIEND
Caractéristiques du programme
Le programme Friend to Friend (F2F) (Leff et al., 2009) est un programme de 
prévention comprenant un volet ciblé et un volet universel. Le programme s’adresse 
spécifiquement aux filles d’origine afro-américaines, âgées de 8 à 10 ans, de statut socio- 
économique faible et provenant de milieux urbains défavorisés. Il se centre sur 
l’enseignement de stratégies cognitivo-comportementales et sociales par l’entremise de 
bandes dessinées et de vidéos adaptés culturellement à l’image d’une fille afro-américaine. 
D tente également d’aider les participantes à porter leur attention à leurs propres signes 
internes, aux comportements des autres et à leur environnement social. Le programme 
poursuit quatre objectifs, soit de diminuer les agressions relationnelles et physiques, de 
diminuer la tendance aux biais d’attribution hostile, de diminuer les sentiments de solitude 
et de tristesse et d’obtenir un haut niveau de satisfaction au programme de la part des 
participantes. Le programme comprend deux volets d’intervention. Le premier volet de 
prévention ciblée se déroule en sous-groupes, uniquement avec les participantes F2F. Les 
stratégies utilisées sont présentées sous formes de bandes dessinées, de vidéos, d’activités 
de création de bandes dessinées et de jeux de rôles. Cinq composantes sont abordées en 
rencontre de sous-groupe, soit (a) les types de problèmes d’amitié et les lieux ou contextes 
où ils peuvent se créer; (b) l’éveil physiologique face à une émotion négative et les 
stratégies d’apaisement; (c) l’évaluation des intentions d’autrui et des réponses adéquates; 
(d) l’application de stratégie de résolution de problèmes face au commérage et face à 
l’acceptation des pairs dans un groupe; (e) le bilan. Les 10 rencontres de sous-groupes ont 
lieu deux fois par semaine pendant 30 minutes durant l’heure du dîner. Les sous-groupes 
comprennent de six à dix filles, incluant, dans un ratio 4:1 , des filles utilisant l’agression 
relationnelle et des filles étant des modèles de rôles positifs. Les rencontres sont animées 
conjointement par un thérapeute du programme F2F et l’enseignant de la classe qui sont 
responsables de l’implantation du programme. Le thérapeute reçoit une formation de quatre
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heures par semaine pendant deux mois et rencontre l’enseignant à quatre reprises environ 
avant l’implantation du programme. Le deuxième volet de prévention universelle se déroule 
dans les classes avec tous les élèves, incluant les participantes F2F qui participent à la mise 
en place du programme. Ce volet comprend huit rencontres similaires au volet en sous- 
groupe et vise à permettre aux participantes F2F de pratiquer les nouvelles stratégies 
apprises et à encourager l’émergence d’habiletés de leadership positif et de résolution de 
problème. Également, ce volet vise à augmenter l’exposition du programme à un plus grand 
nombre d’élèves et à permettre à l’enseignant de soutenir les participantes F2F dans 
l ’utilisation de leurs nouvelles habiletés. La problématique de l’agression relationnelle est 
abordée dans l’optique qu’elle peut créer des inconvénients sérieux et mener à l’escalade de 
conduites agressives, voire d’agressions physiques entre les filles. L’acquisition d’habiletés 
de leadership positif et de résolution de problème pour régler avec succès les conflits est 
privilégiée.
Évaluation des effets
A) Caractéristiques de l’échantillon : Ce programme a été évalué à l’aide d’un devis 
de recherche expérimental. L’échantillon comprenait 32 filles à 98 % afro-américaines, de 
3e à 5e années et dont la majorité recevait des dîners à prix réduits (aucune information 
n’est mentionnée quant à la moyenne d’âge des participantes). L’échantillon était formé 
selon l’obtention du consentement du directeur, du professeur et du parent à participer à la 
procédure de nomination par les pairs, d’un bassin d’élèves provenant de deux écoles 
primaires de milieux urbains.
B) Devis de recherche : Les classes ont été réparties aléatoirement pour former le 
groupe expérimental et le groupe témoin. Les participantes nominées comme utilisant 
l’agression relationnelle (n = 32 filles) par leurs pairs ont été choisies aléatoirement parmi 
ces classes pour participer à l’étude. Les participantes perçues comme étant des modèles 
prosociaux (n = 5 filles) selon la nomination par les pairs, ont aussi été choisies 
aléatoirement dans les classes expérimentales, par contre leur participation n’a pas été 
retenue dans les analyses. Le groupe expérimental (n = 21 filles) a participé au programme
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Friend to Friend, tandis que le groupe témoin (n = 11 filles) n’a reçu aucune intervention. 
L’évaluation du programme ne mentionne pas si les deux groupes, expérimental et témoin, 
étaient comparables sur le plan des données initiales. Afin d’évaluer le premier objectif, 
soit la diminution des agressions relationnelles et physiques des participantes, et de 
déterminer le niveau initial d’utilisation de telles agressions, une procédure de nomination 
par les pairs a été utilisée (Crick et Grotpeter, 1995). La version enseignante du Children’s 
Social Behavior Questionnaire (CSB; Crick, 1996) a été complétée pour les participantes 
des deux groupes et seulement les trois sous-échelles d’agression relationnelle, d’agression 
physique et d’appréciation par les pairs de cet outil ont été utilisées (aucune information 
n’est fournie quant aux nombre d’items, aux alphas et aux type d ’échelle de Likert de 
chaque sous-échelle).
C) Résultats-effets du programme : Étant donné la puissance statistique limitée du 
petit échantillon, aucune analyse n’a été utilisée. L’ampleur des effets du programme a été 
mesurée sur la différence des moyennes des scores entre les participantes manifestant de 
l’agression relationnelle assignées au programme F2F et celles assignées au groupe témoin. 
Ainsi, à la sous-échelle d’agression relationnelle de la version enseignant du CSB, les filles 
du groupe expérimental ont des moyennes d’utilisation d’agressions relationnelles 
inférieures (M = 2,26, É.T. = 0,49) que les filles du groupe témoin (M = 2,57, É.T. = 0,80) 
au post-test. Les filles du groupe témoin ont maintenu la même moyenne entre le pré-test 
(M = 2,57, É.T. = 0,74) et le post-test (M = 2,57, É.T. = 0,80), tandis que les filles du 
groupe expérimental présentent une diminution de leur moyenne entre le pré-test 
(M = 2,86, É.T. = 0,90) et le post-test (M = 2,26, É.T. = 0,49).
D) Commentaires additionnels : En ce qui a trait aux limites de l’étude, les auteurs 
mentionnent que la comparaison entre le groupe expérimental et le groupe témoin est 
limitée étant donné que ce dernier provenait d’une autre école et que le contrôle de 
certaines variables aurait été préférable. Les enseignants étant au courant des conditions de 
l ’intervention, il est possible qu’un biais soit présent dans leurs mesures rapportées. De 
plus, la spécificité culturelle du programme et de l’échantillon, soit des filles afro-
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américaines de milieu urbain, ajoute une limite à la généralisation de l’étude. Enfin, le petit 
échantillon et la proportion inégale d’individus dans les groupes a limité la possibilité 
d’utiliser des tests significatifs. En tenant compte qu’aucune analyse statistique n’a été 
effectuée, soulignons qu’il est difficile d’affirmer que les changements entre le pré-test et le 
post-test représentent des résultats significatifs.
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ANNEXEF 
PROGRAMME UAGRESSION INDIRECTE... CETTE VIOLENCE 
QU’ON NE VOIT PAS
Caractéristiques du programme
Le programme de prévention universelle, L ’agression indirecte... cette violence 
qu’on ne voit pas (Verlaan et Turmel, 2007, 2010) est une trousse de sensibilisation à 
l’agression indirecte, s’adressant spécifiquement aux élèves de 4e à 6e années du primaire, 
âgés de 10 à 13 ans, sans égard à leur ethnie. Le programme cible également leurs parents 
et le personnel enseignant et professionnel des écoles primaires. Il se centre sur la 
conscientisation de tous face à la problématique de l’agression indirecte, afin de reconnaître 
cette forme d’agression et de développer des stratégies alternatives positives. Le 
programme poursuit deux objectifs. Le premier vise à augmenter les connaissances 
générales des élèves et du personnel enseignant et professionnel sur le phénomène de 
l’agression indirecte. Le deuxième objectif vise à diminuer les actes d’agression indirecte et 
de victimisation. Pour ce faire, le programme prévoit des étapes d’implantation. Ainsi, le 
programme vise d’abord à sensibiliser l’équipe-école par une session d’information d’une 
durée de deux heures concernant les agressions relationnelles et incluant une vidéo 
d’expériences d’enfants face à cette problématique. L’équipe est sensibilisée à l’importance 
d’implanter un programme de sensibilisation pour prévenir de tels comportements. 
Également, la préparation des enseignants pour l’animation des ateliers consiste en trois 
formations de 50 minutes. À la suite des animations des ateliers en classe (huit ateliers), la 
réalisation de six activités de consolidation est la dernière étape d’implantation. Pour ce qui 
est des activités proposées aux élèves, celles-ci se divisent en trois grands thèmes. Le 
premier thème, « L ’agression indirecte...cette violence qu’on ne voit pas», prévoit le 
visionnement d’une version abrégée et interactive du vidéo sur les expériences réelles 
d’agressions relationnelles vécues par des jeunes. Le deuxième thème, « Chacun son rôle », 
prévoit l’identification des différents rôles et la conscientisation sur les dynamiques de 
groupe dans la problématique de l’agression relationnelle. À la maison, l’élève est invité à
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discuter avec ses parents de sa propre utilisation des agressions indirectes. Le troisième 
thème, « Si tu ne fais rien, tu fais quelque chose », tente d’éveiller les élèves sur le rôle des 
observateurs et sur les différentes stratégies pour intervenir. Différentes modalités 
d’intervention, tels que des questionnaires, des discussions, des jeux de rôles, des activités 
de théâtre, ainsi que la vidéo sont prévues pendant les activités. Les rencontres se déroulent 
dans la classe avec le groupe de 20 à 30 élèves accompagnés de l’enseignant qui est 
responsable de l’implantation du programme en co-intervention avec un professionnel de 
l’école. Les rencontres ont lieu une fois par semaine pendant 10 semaines, réparties selon 
les trois thèmes du programme pour une durée d’environ deux heures par thème. Les deux 
premiers thèmes comprennent également une activité à faire à la maison entre l’élève et son 
parent, d’une durée de 30 minutes.
Évaluation des effets
A) Caractéristiques de l’échantillon : Ce programme a été évalué à l’aide d’un devis 
de recherche quasi-expérimental. L’échantillon comprenait 188 élèves de langue française, 
tous de 4e, 5e et 6e années, âgés en moyenne de 10,6 ans, volontaires à participer et 
provenant de deux écoles primaires publiques de la Commission scolaire des Hauts- 
Cantons, de la région de l’Estrie, du sud-est du Québec (Verlaan et Turmel, 2010).
B) Devis de recherche : Les deux écoles ont été attribuées à chacun des deux 
groupes, un groupe expérimental et un groupe témoin. Le groupe expérimental (n = 91; 
52 filles et 39 garçons) a participé au programme L ’agression indirecte...cette violence 
qu ’on ne voit pas, tandis que le groupe témoin (n = 97; 50 filles et 47 garçons) n’a pas reçu 
le programme. H n’y avait pas de différences entre les groupes sur le plan des données 
initiales (âge, proportion de filles, indice socioéconomique, nombre d’élèves/classe, 
services professionnels offerts). La direction, les enseignants, les élèves, et leurs parents 
devaient consentir à la participation à l’étude. Les parents recevaient une lettre 
d’information au sujet du programme et devaient contacter l’école en cas de refus que leur 
enfant y participe. Aucun parent n’a refusé. Une version adaptée du Revised Olweus 
Bully/Victim Questionnaire (Olweus, 1993), a été utilisée afin d’évaluer le deuxième
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objectif, soit la diminution des actes d’agression indirecte et de victimisation. Cette version 
a été adaptée par le TMR Network Program (Ortega et al., 2001) et visait à évaluer la 
fréquence des actes d’agression indirecte agis et subis par les élèves, au cours des deux 
dernières semaines (ex : « Au cours des deux dernières semaines, est-ce que d’autres élèves 
de ton école ont dit ou écrit des mauvaises choses aux autres dans ton dos ou ont répandu 
de fausses rumeurs à ton sujet? »). Les élèves répondent selon une échelle de type de Likert 
en cinq points variant de « jamais » à « plus de cinq fois ». Une évaluation du réseau social 
a également été complété par les pairs, afin d’évaluer le deuxième objectif, soit la 
diminution de la victimisation. Les élèves doivent compléter la carte réseau (Caims et al., 
1989) en inscrivant dans le cercle approprié le nom des élèves de sa classe qui sont seuls ou 
qui se tiennent ensemble dans la cour de récréation. Trois possibilités de réponses sont 
offertes : se tient seule (petit cercle), en petit groupe de 2-3 élèves (moyen cercle) ou en 
grand groupe de 4 élèves et plus (grand cercle). Quant aux évaluations, elles ont été 
produites d’abord avant l’implantation du programme, soit au mois d’octobre et après 
l’implantation du programme, au mois de décembre.
C) Résultats -  effets du programme : Des analyses de variance 2 X 2  (ANOVAS) 
(Groupe X Temps) ont été utilisées afin de connaître les effets du programme sur les 
changements de comportements liés aux agressions indirectes. Aucune différence 
significative n’a été retrouvée entre les élèves du groupe expérimental et les élèves du 
groupe témoin concernant la fréquence des agressions indirectes agies. Cependant, des 
différences significatives sont présentes entre les élèves du groupe expérimental et les 
élèves du groupe témoin concernant les agressions indirectes subies et le niveau 
d’exclusion sociale vécue dans la cour d’école. Les élèves du groupe expérimental ont des 
moyennes d’expériences de victimisation subies inférieures (M = 1,76, É.T. = 1,10) que les 
élèves du groupe témoin (Af = 1,97, É.T. = 1,20) au post-test. Les élèves du groupe 
expérimental ont vu leurs moyennes se stabiliser entre le pré-test (M  = 1,69, É.T. = 1,04) et 
le post-test (M = 1,76, É.T. = 1,10), alors que les élèves du groupe témoin ont vu leurs 
moyennes de victimisation subie augmenter entre le pré-test (M = 1,47, É.T. = 0,96) et le 
post-test (M = 1,97, É.T. = 1,20). Également, les élèves du groupe expérimental ont des
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moyennes d’exclusions sociales inférieures (Af = 1,45, É.T. = 0,77) aux élèves du groupe 
témoin (Af = 1,59, É.T. = 0,97) au post-test. Les élèves du groupe expérimental ont vu leurs 
moyennes diminuer entre le pré-test (Af = 1,83, É.T. = 1,09) et le post-test (Af = 1,45, É.T. 
= 0,77), alors que les moyennes du groupe témoin sont restées semblables entre le pré-test 
(Af = 1,57, É.T. = 0,98) et le post-test (Af = 1,59, É.T. = 0,97).
D) Commentaires additionnels En ce qui concerne les limites de l’étude, les 
auteurs ont rapporté que l’utilisation de questionnaires auto-rapportés seulement peut avoir 
affecté la possibilité de détecter les effets de l’intervention. Également, le petit échantillon 
d’élèves et d’enseignants participant à l’étude et leur provenance d ’un milieu semi-rural 
peuvent limiter la représentativité de l’échantillon à une plus large population et la 
possibilité de généralisation à une école d’un milieu urbain. Le petit échantillon limite 
également la possibilité de déceler des différences entre les sexes, étant donné que les filles 
seraient possiblement plus affectées que les garçons par les agressions indirectes (Galen et 
Underwood, 1997). De plus, l’absence d’une évaluation de suivi à plus long terme ne 
permet pas d’observer si les changements présents chez les participants persistent dans le 
temps.
